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Resumo

Dar voz ao professor para que ele relate como vem construindo suas praticas de
ensino de leitura, descrevendo como se V€, inserido num contexto em que a maioria
dos estudos deixa implicito que a dificuldade de construir leitores estd no
ensino/aprendizagem de leitura, colocando-o como autor do fracasso desse ensino, é
0 objetivo deste trabalho. Para isso, buscamos levantar aspectos de vivéncia de trés
professores atuantes no 5° ano do Ensino Fundamental, procurando identificar as
necessidades e dificuldades enfrentadas no trabalho docente; analisar as condi¢des
estruturais e materiais, que séo oferecidas para os professores na construcdo de suas
praticas de ensino de leitura e observar seus planejamentos no que se refere ao
trabalho com a leitura em sala de aula. Partimos do principio de que, como ressalta
Borges da Silva (2001), se os trabalhos académicos almejam contribuir para uma
melhoria da educacéo basica, é fundamental que se considerem as necessidades de
conhecimento e as contrapalavras do professor. A pesquisa foi realizada dentro do
paradigma qualitativo, a partir de uma abordagem sécio-histdrica, tendo em vista um
estudo sobre os processos que envolvem a investigacdo, indo além apenas de um
produto final. O processo de coleta de dados, seguindo a tradicdo da pesquisa
qualitativa (LUDKE e ANDRE, 1986), compreendeu a entrevista semiestruturada,
dialogada, e a observacao dos planejamentos dos professores. A revisdo bibliogréfica
compreendeu estudos sobre a leitura como construcdo de sentidos, a relacdo do
ensino de leitura no letramento do aluno e a construgdo das praticas de ensino de
leitura e a formacdo do professor. A pesquisa nos revelou uma realidade de
distanciamento entre 0 que se prega nas leis da educacdo e o que € cumprido na
pratica, o que, dificulta que os professores consigam, sozinhos, alavancar a qualidade
do ensino publico. Os professores se veem em um cenario em que vém sendo
culpabilizados pela dificuldade em se formar leitores criticos e proficientes. Afirmam
que, para além das suas responsabilidades enquanto o profissional a quem cabe
conduzir o processo de ensino aprendizagem, cabe ao governo fazer valer seu
discurso em prol de investimentos de recursos na educacdo; cabe a gestdo escolar
romper com uma pratica voltada para atender aos interesses do capital, omitindo a
funcdo que deveriam desempenhar como colaboradores para o alcance do sucesso
do ensino nas escolas publicas, e exercer uma funcdo de coparticipantes na
realizagéo das atividades da escola. Constatamos que as horas atividades, o contexto
de trabalho, as orientacbes pedagodgicas e a gestdo escolar se configuram num
emaranhado de empecilhos para que o professor lute por melhores condi¢cdes de
trabalho e por um ensino realmente eficaz. Esperamos que este estudo contribua para
o fortalecimento e a consolidacao de trabalhos futuros que priorizem dar voz aos
professores, em detrimento de pesquisas cujo foco € a realizacdo de estudos sobre
suas praticas. I1sso porque, a voz desses profissionais, nos mostrou a necessidade de
continuarmos repensando o contexto solitario de trabalho em que se inserem, e que
vem influenciando negativamente na construgdo de suas praticas de ensino de leitura.

Palavras chave: Professor, praticas de ensino, leitura.



Abstract

Give voice to the teacher tell how he has been building his practices of teaching
reading, describing his view, inserted in a context where most studies imply that the
difficulty of building readership is in the teaching / learning of reading, putting as the
author of the failure of this teaching is the goal of this work. For this, we seek to raise
aspects of the experience of three teachers working in the 5th grade of Elementary
School, trying to identify the needs and difficulties faced in teaching; analyze the
structural conditions and materials, which are offered for teachers to build their
teaching practices read and observe their plans with respect to the work with reading
in the classroom. We assume that, as emphasizes Borges da Silva (2001), if the
academic work aims to contribute to an improvement of basic education, it is essential
to consider the needs of knowledge and counterarguments teacher. The research was
conducted within the qualitative paradigm, from a socio-historical approach, with a
view to study the processes that involve research, going beyond just an end product.
The process of data collection, following the tradition of qualitative research (LUDKE
and ANDRE, 1986), included the semistructured interview, dialogued, and observation
of teachers' planning. The literature review comprised studies on reading as the
construction of meanings, the relationship of teaching reading literacy in the student
and construction practices of reading instruction teacher training. The research has
revealed a reality of distance between what is preached in the laws of education and
what is accomplished in practice, which makes it difficult for teachers able, alone, to
leverage the quality of public education. Teachers find themselves in a scenario that is
being blamed for the difficulty in forming critical readers and proficient. Claim that, in
addition to its responsibilities as the professional who should lead the process of
teaching and learning, the government must assert his speech in favor of investments
in education resources, it is for the school management to break with a practice
dedicated to serve the interests capital, omitting the function that should play as
contributors to the achievement of successful teaching in the public schools, and to
exercise a function of partakers in conducting the activities of the school. We note that
the hours activities, work context, the pedagogical orientations and school
management are configured in a tangle of obstacles for the teacher fight for better
working conditions and a really effective teaching. We hope that this study will
contribute to the strengthening and consolidation of prioritizing future work to give
voice to teachers, at the expense of research which focuses on studies of their
practices. This is because the voice of those professionals, showed us the need to
keep rethinking the lonely context job in which they operate, and that has influenced
negatively in building their practices of teaching reading.

Keywords : Teacher, teaching practices, reading.
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INTRODUCAO
O desenho da pesquisa

Grande parte de pesquisas realizadas com o objetivo de avaliar a qualidade da
educacdo nas escolas publicas brasileiras acabam desempenhando a funcédo de
delatoras de um fracasso educacional, cujo suposto culpado é sempre o professor.
Entretanto, todos aqueles que estdo diretamente envolvidos com a educacéo, tém
consciéncia de que nao existe um unico responsavel pelo sucesso ou o fracasso do
ensino. O resultado destas pesquisas, realizadas tanto pela academia quanto pelos
orgdos governamentais, é veiculado, na midia, na maioria das vezes, destacando o
professor como o principal responsével pelos numeros negativos, como se coubesse
somente a ele, garantir que a qualidade na educacao aconteca.

Assim, a imagem do professor €, na maior parte dos casos, divulgada como um
profissional mal preparado e com uma formacéo deficitaria. Entdo, nesse trabalho,
falamos como professores que somos, e pesquisadores, por entender que, na area da
educacdo, ensino e pesquisa devem estar em constante didlogo. Em uma
dialogicidade que possibilita 0 movimento de reconstrucéo, tanto do ensino quanto da
pratica de pesquisa, voltados sempre para a formacao do individuo critico, capaz de
experimentar a liberdade de pensamento.

E neste didlogo entre ensino e pesquisa que emerge a figura do professor
como um individuo quase sempre silenciado, ja que sua voz dificiimente é alvo dos
estudos que vém sendo realizados sobre a educacgio. E a partir da inquietagdo, ao
perceber a importancia de mais investigacées que priorizem um trabalho realizado
com os professores, e ndo somente sobre eles, que surgiu o interesse pelo
desenvolvimento desse estudo.

O trabalho parte da discussdo que aponta para a necessidade de uma
educacdo que dé conta de formar um leitor proficiente, capaz de ler os textos que
circulam socialmente. Tal discussao se intensifica a partir da analise de pesquisas
como as realizadas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica - SAEB,
com a prova Brasil e pelo Indicador de Alfabetismo Funcional - INAF, que vém
demonstrar a dificuldade que as escolas enfrentam na formagéo do leitor competente

e critico, tdo exigido pela sociedade letrada na qual estamos inseridos.
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Os ultimos dados divulgados pelo Instituto Paulo Montenegro no ano de 2009,

por exemplo, através do INAF, revelam que, na populagéo inclusa na faixa etéria de

15 a 24 anos, 2% sao analfabetos, 13% estdo classificados na condicdo de

alfabetismo rudimentar, 52% na condicao de alfabetismo béasico, 33% na condicdo de

alfabetismo pleno. Desse total, 15% podem ser considerados analfabetos funcionais e

85% considerados alfabetizados funcionalmente, como podemos conferir na tabela

divulgada pelo Instituto Paulo Montenegro:

INAF BRASIL — FAIXAS ETARIAS

A andlise dessas pesquisas que denunciam o fracasso do ensino da leitura nas
escolas brasileiras, realizada tanto pela midia quanto pelos estudos da academia, na
grande maioria das vezes, responsabiliza o professor, implicita ou explicitamente, pela
deficiéncia de leitura dos seus alunos. E o que mostra o estudo de Guedes-Pinto

(2002), que, ao descrever a imagem do professor da educacdo basica na imprensa e

em trabalhos de pesquisa da academia, salienta:

% de 15 a 24 anos

01- 02Z- 03- 04-

0z 03 044 05 o7 o9
AMNALFABETO 3 2 2 3 3 2
RUDIMENT AR 19 ) 18 18 14 13
BASICO 43 44 45 a6 46 52
PLEINO 35 35 35 33 37 33
ANALFABETOS
FUNCIONLAIS 22 21 20 21 e 13
ALFABETIZADOS
FUNCIONALMENTE 7a 79 80 79 83 83

pontos percentuais de melhoria | 7

Atualmente, a imagem publica das professoras alfabetizadoras, expressa
através da imprensa escrita e até mesmo por alguns trabalhos de pesquisa
desenvolvidos na universidade, tem mostrado a realidade de uma profissional
do ensino que tem sofrido, historicamente, um processo de desvalorizacéo de
seu trabalho tanto pela sociedade em geral quanto pelo governo. Tem ficado
cada vez mais evidente a crise pela qual o magistério publico esta
atravessando, desde o aspecto financeiro atingindo até questdes que se
relacionam com a constituicdo de sua identidade como categoria profissional.
Temos acompanhado uma divulgacdo cada vez maior de noticias e
reportagens que tém exposto a professora como uma trabalhadora pouco
qualificada e com problemas de formacéo, inclusive relacionados as suas
competéncias como leitora. Rizzo (1998) realizou uma reportagem para a
revista Educacdo sobre o tema da leitura entre os professores, que recebeu a
seguinte manchete na capa: “Desprezo pela Leitura”. Reportagens como essa
enfatizam a ideia de que os docentes I1éem menos do que deveriam e, com
isso, estariam formando poucos leitores. Aliado a isso, a Folha de S&o Paulo,
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no Primeiro Caderno, em maio de 1996, divulgou o resultado de uma ampla
pesquisa feita pelo Ministério da Educacdo sobre a educacao publica e o
perfil do professor, na qual sdo destacados tanto os dados numéricos sobre o
analfabetismo quanto informacdes relativas ao valor da média salarial dos
professores. Ou seja, 0 que primordialmente se divulga a respeito da
profissdo do magistério sdo informacdes que privilegiam os aspectos
negativos relacionados ao ensino e ao professor. (GUEDES-PINTO, 2002, p.
69-70)

Nesse caso, culpabiliza-se o professor, como se ele fosse o Unico responsavel

por garantir a qualidade do ensino. Como destaca Aguiar (1996, p. 511-512):

As criticas em relagdo aos problemas de natureza quantitativa e qualitativa
que sao dirigidas a escola sempre trouxeram ao centro do debate a figura do
educador, quase sempre apontado como o principal responsavel pelos
resultados educacionais negativos. [...] a forma encontrada pelas politicas de
inspiracéo neoliberal para atender as demandas da sociedade €, mais uma
vez, atribuir aos docentes o 6nus de dar respostas a questdes que sdo
atribuicdo de governo.

Na analise dessas criticas, percebemos que elas se pautam na defesa dos
interesses do governo, e acabam falseando uma realidade totalmente adversa, de
escolas funcionando precariamente e profissionais sem incentivo salarial e com
sobrecarga de trabalho, por ndo terem o devido retorno financeiro por parte da gestao
publica, que acaba assumindo-se como minimo financiador e maximo gerenciador do
ensino publico.

O que nao se revela sdo as condicdes em que se encontram as escolas que,
funcionando precariamente, enfrentam uma realidade que vai desde a falta de
estrutura fisica e de materiais para o desenvolvimento do trabalho docente, até a
desgastante burocracia de um trabalho que extrapola o exercicio da pratica
pedagogica dentro da sala de aula.

Atribuicdes como preparacdo de aulas, preenchimento de fichas de
acompanhamento de desempenho individual do aluno, atualizagcdo de diarios,
elaboracdo e correcdo de provas, participacdo em atividades extraescolares, como
conselhos de classe e trabalho coletivo, dentre outras, que extrapolam o curriculo
escolar oficial, acabam ceifando do professor tempo para dedicagdo coletiva a
reflexdo e discussdo das adversidades da escola.

Lembramos que tudo isso precisa ser conciliado com uma pratica pedagogica

diaria em que o professor enfrenta o desafio de assumir salas de aula superlotadas,
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sem a devida valorizacdo da carreira de professor, que acaba, muitas vezes,
sucumbindo diante de tantas atribuigbes cotidianas.

E o professor, nesse contexto, por ser o profissional que atua diretamente com
o aluno dentro da sala de aula, vai sendo responsabilizado pelo fracasso do ensino,
ficando relegados a um segundo plano, aspectos de ordem politica e econémica que
acabam sendo fatores imprescindiveis para o alcance da qualidade da educacéao.

Qualidade essa entendida como uma educacdo competente e eficaz na
garantia de um ensino que prepare seus alunos para o exercicio pleno da cidadania,
ou seja, que eles compreendam e usem as possibilidades que lhes sdo concedidas
pelo conhecimento. Demo (2001), considera que a educacdo é o termo-resumo da
qualidade nas areas social e humana, pois ele entende que ndo ha como chegar a
qualidade sem educacéo.

Para esse autor a educacdo supde qualidade formal e politica, e exige
construcdo e participacdo, porque “precisa de anos de estudo, de curriculo, de prédios
e de equipamentos, mas, sobretudo de bons professores, de gestdo criativa e de
ambiente construtivo/participativo, sobretudo de alunos construtivos/participativos”
para que se concretize. (DEMO, 2001, p. 21).

Na mesma perspectiva, Libaneo (2008), faz a seguinte consideragdo sobre a

educacao de qualidade:

Educacdo de qualidade é aquela que promove para todos o dominio de
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e
sociais necessarios ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos
alunos, a inser¢cdo no mundo do trabalho, a constituicdo da cidadania, tendo
em vista a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Em outras
palavras, escola com qualidade social significa a inter-relacdo entre qualidade
formal e politica, € aquela baseada no conhecimento e na ampliacdo de
capacidades cognitivas, operativas e sociais, com alto grau de incluséo.
(LIBANEO, 2008, p. 66)

Todavia, a realidade educacional que o professor vivencia é a de um
profissional que enfrenta no seu cotidiano escolar condi¢cdes desfavoraveis para o
exercicio da docéncia. Sua pratica pedagogica, “entendida como sendo a descri¢cao
do cotidiano do professor na preparacdo e execucao de seu ensino” (CUNHA, 1995,
p. 105), acaba ficando limitada pela falta de condi¢cbes, sejam elas materiais e/ou
fisicas no interior da escola, tendo que aprender a exercer sua pratica de ensino a

partir dos recursos que lhe séo oferecidos.
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De fato, os recursos financeiros sdo insuficientes para a garantia de todo um
conjunto de instrumentos que, se ndo podem ser oferecidos e garantidos de forma
eficaz ao professor, acabam limitando e dificultando a diversificacdo de atividades a
serem trabalhadas com os alunos. Dentre tantas limitagdes podemos citar a falta de
acesso a internet, a materiais de pesquisa que ndo sejam somente os livros didaticos
adotados pelas escolas, bibliotecas desativadas e/ou desatualizadas, o que acaba
inserindo o professor num ambiente escolar que nao possibilita o exercicio de uma
pratica pedagogica inovadora e criativa.

Assim, cabe ao professor tentar sanar essas limitacdes, fora da escola, em
horarios que extrapolam sua carga horaria, ja que a auséncia de condi¢cdes de
trabalho no interior do espaco escolar o condiciona a buscar, pesquisar e selecionar
cotidianamente em casa as atividades a serem desenvolvidas com os alunos dentro
da sala de aula.

Nesse cenario, a presente pesquisa tem por objetivo ouvir o professor, para
tentar perceber como ele se vé nesse contexto em que € considerado o "(in)
competente” na formacdo de alunos leitores. Muito se fala sobre o trabalho do
professor, e pouco sobre como ele se vé imerso em um contexto de inumeros
entraves, dificuldades e desafios que vao, desde a falta de recursos fisicos e
pedagogicos, até a inversdo de papéis sociais, como se eles devessem suprir a
omissao e/ou falta de condi¢cbes, de familias para com a educacao dos filhos e a falta
de atuacdo do governo em assumir responsabilidades que sdo suas e ndo do

professor.

A voz do professor como objeto de investigacdo em p esquisas académicas

Procurando investigar o que vem sendo produzido na perspectiva de ouvir o
professor, percebemos, através de pesquisa em bancos de dados divulgados no
portal da CAPES, que had uma caréncia de estudos no sentido de ouvir o que eles tém
a dizer sobre a realidade que vivenciam para a construcao de suas praticas de ensino
de leitura.

Embora tenhamos encontrado alguns trabalhos com foco na docéncia,

formacdo, memoria do professor e praticas pedagodgicas, ndo verificamos nenhum
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trabalho com énfase em dar voz ao professor para que ele relate como se sente e se
vé, sendo responsabilizado pela dificuldade de formacéo de leitores proficientes.

Fazendo uma andlise, podemos citar as seguintes teses e dissertacdes
defendidas nos anos de 2008, 2009 e 2010:

Em algum lugar do passado...investigando as relacbe s que professoras
alfabetizadoras estabelecem com a leitura a partir de suas memorias . Sao
Carlos: UFScar, 2008. Dissertacao defendida por Daniela Isabel Taipeiro;

Processos de formacdo de professoras alfabetizadora  s: construcdo de
saberes docentes. Séao Carlos: UFScar, 2009. Dissertacdo defendida por Mariana
Cristina Pedrino;

A aprendizagem da docéncia de uma professora inicia  nte: um olhar com
foco na intermulticulturalidade. Séo Carlos: UFScar, 2009. Tese defendida por
Juliana Thais Palomino;

Pratica pedagdgica nos processos de alfabetizacdo e de letramento:
analises a partir dos campos da sociologia da lingu agem. Porto Alegre, UFRGS,
2009. Tese defendida por Luciana Piccoli;

A docéncia em uma escola do campo: narrativas de se  us professores
Sao Carlos: UFScar, 2010. Tese defendida por Juliana Pereira de Araujo.

Na leitura dos resumos e objetivos dos trabalhos, ndo encontramos nenhum
com foco no professor, como sujeito que possui uma voz que precisa ser ouvida para
que tenhamos uma visdo de todo o contexto que envolve a construcdo de suas
praticas de ensino de leitura. Consequentemente, vemos uma caréncia de pesquisas,
no sentido da realizacao de trabalhos com o professor, deixando que ele fale, e néo
somente leia depois o0 que é falado sobre eles.

Deste modo, a perspectiva assumida neste trabalho, é a de propormos que
nés, enquanto pesquisadores da educacao, ndo figuemos restritos em analises sobre
as praticas do professor, mas sim, que tenhamos uma maior aproximagdo da
dimensédo dessa pratica, a partir do dizer de seu agente maior: o professor, ja que
NOSSo propdsito é ouvir a sua voz.

Consideramos que um conjunto de fatores constituem e interferem no contexto
de atuacdo docente do professor, como aspectos que envolvem desde a falta de

momentos para discussdo entre colegas docentes e com 0s coordenadores das
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escolas, visando a reflexdo sobre problemas como: a construcéo de préaticas de salas
de aula mais eficientes, passando por dividas em relagdo ao conteudo programético
e reflexdo com todos os profissionais da escola a respeito do curriculo que embasa o
ensino dentro do espaco escolar, até a ingeréncia dos gestores na pratica escolar.

No que se refere ao curriculo, por exemplo, somos partidarios da necessidade
de que haja reflexdo por todos os profissionais da escola a respeito do curriculo, por
ser ele o norteador do trabalho do professor, aspecto este ressaltado por Silva (2005),

ao considerar que o curriculo:

[...] tem significados que vado muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territdrio. O curriculo
é relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forma nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo € documento
de identidade. (SILVA, 2005, p. 150)

Nessa perspectiva, se esse curriculo tem o objetivo de selecionar, sequenciar e
dosar os contetdos da cultura durante o processo de ensino-aprendizagem, a escola,
como um todo, deve ter o cuidado de se ater nas suas necessidades, bem como nas
necessidades de cada aluno.

Dai a importancia de um trabalho conjunto de todo o corpo docente de uma
escola. O alcance de um ensino eficiente, rumo ao desenvolvimento dos educandos
nas suas diversas dimensdes: cognitiva, relacional, moral, civica, e de acesso a
cultura letrada ndo se da somente com o trabalho isolado do professor. Arroyo (1999),
quando fala das relagdes sociais na escola e a formacdo do trabalhador, considera
que:

A preocupacdo com o cotidiano, com os rituais, com as relacdes sociais que
se dao nos processos escolares, na producdo do conhecimento e
socializagdo, tem aumentado entre os educadores e pesquisadores. Que
papel cumprem as relagBes sociais na escola na formacéo do trabalhador e
dos educandos em geral? A escola esta cada vez mais proxima de nossas
preocupacdes. Aproximando-nos da escola descobrimos seus curriculos, sua
organizacdo e também as relacfes sociais em que se da a pratica educativa.
(ARROYO, 1999, p. 13)

Aliado a todos esses fatores, é necessario pensar também que, “a leitura ndo é
uma pratica escolar, mas uma pratica escolarizada. As praticas de leitura podem se

desenvolver independentemente da escola, ainda que a escola seja, numa sociedade
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como a nossa, a principal instituicdo responsavel pelo seu ensino.” (PIETRI, 2007, p.
33).

Dessa forma, enquanto pesquisadores, pensamos que € dando voz ao
professor que podemos buscar maior aproximacdo da compreensao da dinamica de
seu trabalho docente no interior da escola. Ouvi-lo, torna-se fundamental para a busca
de um trabalho voltado para a reflexdo sobre a dificuldade em se formar um leitor
proficiente.

O que estudos, como os realizados por Rossi (2009), tém mostrado é que uma
das dificuldades existentes na construcéo da pratica docente esta em se relacionar a
teoria com a pratica, no fazer diario do trabalho em sala de aula. Esse € um fator
comprometedor do bom desenvolvimento do fazer pedagdgico, pois “s6 pensar’ ou
“s0 agir” ndo sdo acdes esperadas dos professores, enquanto profissionais que
trabalham com a formacédo de seres humanos reflexivos em sala de aula. Sendo

assim:

A pesquisa sobre a construgdo da pratica docente, mais do que busca de
renovacdo e melhoria do fazer em sala de aula, é importante para a
compreenséao da realidade educacional, pois, junto a teoria, podera contribuir
para a transformacao social. (BERNARDES; COSTA, 2011, p. 119)

Entdo, € preciso conhecer melhor o contexto em que o docente se insere,
quando muitas vezes nao tem tempo, nem condi¢gdes estruturais de trabalho, bem
como condi¢des econbmicas para investir na sua formacéo continuada, por falta de
apoio dos 6rgaos gestores da educacao publica para tal.

Pensando nisso, buscamos compreender aspectos que influenciam na atuacao
do professor, como a necessidade de aquisicdo de um material essencial para que ele
va constituindo e transformando sua pratica a cada dia, como: a aquisi¢do de livros e
participacdo em eventos que possibilitem a ele formar, transformar, ver, rever sua
formacdao profissional. Tais aspectos contribuem para “uma praxis criadora que supere
0 processo educativo calcado na repeticdo, no formalismo e na sujeicdo a modelos
gue denotam auséncia de reflexdo.” (ROSSI, 2009, p. 18)

Ensinar, de acordo com Freire (1996, p. 26) “ndo € transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo.” Para que
essas possibilidades possam ser oportunizadas, por parte do profissional professor

aos seus alunos, € necessario que também seja garantida a ele uma realidade de
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trabalho humanizada. Que esse profissional tenha tempo para pesquisa, para busca
de aperfeicoamento na profissdo e incentivo salarial, garantindo a ele uma
sobrevivéncia digna, sem a necessidade de se desdobrar entre varios empregos e
uma carga horaria desumana de trabalho.

A necessaria articulacdo teorico-pratica, rumo ao alcance de uma atuacao
autocritica, requer do professor uma praxis reflexiva, ou seja, que ele, no
desenvolvimento de sua acdo pedagdgica, seja sempre um avaliador, ndo s6 da
aprendizagem de seus alunos, mas, continuamente, de suas préprias posturas e

atitudes como profissionais da educacdo. Como afirma Saviani (2008, p. 128):

[...] o que se opbe de modo excludente a teoria, ndo é a pratica, mas o
ativismo, do mesmo modo que o que se opde de modo excludente a pratica é
o verbalismo e ndo a teoria. Pois o ativismo € a “pratica” sem teoria € 0
verbalismo é a “teoria” sem a pratica. Isto é: o verbalismo é o falar por falar, o
bla-bla-bla, o culto da palavra oca; e o ativismo é a acdo pela acéo, a pratica
cega, 0 agir sem rumo claro, a pratica sem objetivo.

No momento atual, € mister haver a compreensdo do contexto de vivéncia
desse professor, que busca construir sua pratica no dia a dia, dentro da sala de aula,
juntamente com seus alunos, em um ambiente muitas vezes adverso, que n&o
propicia as condicbes necessarias para a criacdo de um processo de
ensino/aprendizagem, baseado na dialogia e na interacao.

Pensando entdo no aspecto interacional da lingua, almejamos que, através
dessa pesquisa, o professor tenha tido liberdade para relatar como € construida sua
pratica de ensino, considerando: a sua formacao inicial, o material didatico disponivel,
o tempo para planejamento, o apoio para estudos e discussdo no espaco escolar,
tendo em vista que o0 saber que esse profissional traz, ao mesmo tempo em que €
formado por outros saberes, sdo também as marcas de seu trabalho e das condigdes,
situacdes e recursos ligados a este trabalho. (TARDIF, 2010)

Ainda, segundo este autor:

Sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais o corpo docente mantém
diferentes relacfes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerentes, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
(2010, p. 36)

Levando em consideracao todos esses fatores, buscamos perceber quais as

perspectivas dos professores para a formacdo de um leitor proficiente, que va
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constituindo sua capacidade de perceber € ler, para além do que esta na superficie do

texto, ou seja, se torne um leitor critico e reflexivo.

A Estrutura da Pesquisa

A pesquisa € desenvolvida com trés professores que atuam no 5° ano do
Ensino Fundamental em trés escolas publicas na cidade de Catalao/GO, sendo um da
rede municipal e dois da rede estadual de ensino. No decorrer do trabalho é mantido o
anonimato de todos os professores que sdo nomeados como: professor Batalha,
professora Esperanca e professora Vitéria. Assim como ndo sdo expostos 0s nomes
das escolas em que tais professores atuam, sendo chamadas de escola A, B e C.

Escolhemos trabalhar com professores do 5° ano por ser esse um momento de
transicdo para a 22 fase do Ensino Fundamental, correspondente aos respectivos 6°,
7°, 8° e 9° anos desse nivel de ensino. Dos alunos concluintes do 5° ano (antiga 42
série) que corresponde a concluséo da 12 fase do Ensino Fundamental, espera-se, de
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs - de Lingua Portuguesa,

gue o aluno seja capaz de, dentre outras habilidades:

Compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é destinatario
direto ou indireto, desenvolvendo sensibilidade para reconhecer a
intencionalidade implicita e conteddos discriminatérios ou persuasivos,
especialmente nas mensagens veiculadas pelos meios de comunicacdo e
também produzir textos escritos coesos e coerentes, dentro dos géneros
previstos para o ciclo, ajustados a objetivos e leitores determinados. (PCN de
Lingua Portuguesa, 1997, p. 79-80)

Assim, a escolha do 5° ano se justifica na medida em que, de acordo com o
PCN de Lingua Portuguesa (1997), € nessa etapa do ensino que se considera que o
aluno ja tenha consolidado as habilidades de aquisicdo da técnica da leitura e da
escrita. Entdo, a partir dessa fase de transicdo, deve-se ampliar o trabalho com a
funcdo social da leitura e da escrita, enfatizando o ensino dos diferentes géneros
textuais que permeiam as intera¢cées humanas através da lingua.

Essa proposta de trabalho esta tanto nos Parametros Curriculares Nacionais,

guanto nas Matrizes Curriculares do Ensino Fundamental, sendo este, um documento
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elaborado pelas Secretarias Municipais e Estaduais da Educacéo, e que especifica as
disciplinas, bem como a carga horéaria destas numa série especifica.

No documento intitulado: Matrizes Curriculares de Habilidades para o Ensino
Fundamental do Estado de Goias, elaborado em 2007 pela Secretaria de Estado da

Educacao — SEE, as Matrizes Curriculares sdo assim apresentadas:

[...] As Matrizes de Habilidades do 1° ao 9° ano, que ora apresentamos para
serem utilizadas a partir do planejamento de 2008, constituem o resultado
desse processo de reorientacdo curricular, que ampliou os espagos de debate
acerca do curriculo escolar do Ensino Fundamental da rede publica de ensino
do Estado de Goias. Elas foram elaboradas pelos técnicos pedagdégicos da
Superintendéncia do Ensino Fundamental, em parceria com professores das
unidades escolares da rede estadual, professores consultores das
Universidades Federal, catdlica e estadual e assessores do Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Acdo Comunitaria — CENPEC.
Essas Matrizes Curriculares tém como eixos norteadores a leitura, a
producédo de textos e a valorizagdo da cultura local e infanto-juvenil, em todas
as areas do conhecimento. Assim, esperamos que elas possam ser
constituidas no ambito escolar como um instrumento pedagégico direcionador
e de apoio a melhoria da qualidade do ensino aprendizagem, dando espaco
para a criatividade e a participacdo da crianca, do jovem, do adolescente, e
de seu professor/professora. (2007, p. 4)

Consideramos que a efetivacdo dessa ferramenta pedagogica na sala de aula,
depende de um conjunto de fatores que perpassam pelo preparo do proprio professor
em relacdo ao conhecimento mais aprofundado sobre as teorias que fundamentam o
trabalho com os diferentes géneros textuais no ensino de leitura, além da linguistica
textual. No entanto, sabemos que ndo cabe a ele, e ndo é possivel o professor
garantir sozinho o sucesso da efetivagdo de qualquer proposta para o ensino.

Como bem ressaltado na apresentacdo das Matrizes Curriculares, sua
elaboracdo envolveu um trabalho conjunto de varios profissionais. Precisamos
considerar que elaborar é mais facil do que efetivar, na pratica, qualquer proposta, ja
que esta intenciona o alcance de determinados objetivos. J& sua efetivacdo nem
sempre pode ser garantida se a pretensdo nao estiver aliada a unido de um conjunto
de fatores que comporédo o sucesso da, até entdo, proposta.

Nesse sentido, considerando as especificidades da pratica docente, definimos
como objetivo desse trabalho, o estabelecimento de uma pesquisa visando dar voz ao
professor, para que ele descreva como se vé, tendo em vista a grande carga de
responsabilidade que € depositada sobre ele quando o assunto é o fracasso do

ensino de leitura nas escolas publicas brasileiras.
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Para isso, propomos: Levantar aspectos de vivéncia dos professores de 5° ano
do Ensino Fundamental sobre suas necessidades e dificuldades no trabalho de
ensinar; analisar as condi¢cfes, estruturais e materiais, que sdo oferecidas para o
professor na constru¢cdo de suas praticas de ensino e observar os momentos de
planejamentos realizados pelos professores, referentes ao trabalho com a leitura em
sala de aula.

Nessa perspectiva, buscamos investigar o processo de constru¢do de praticas
de ensino de leitura, partindo do dialogo com o professor, visando compreender sua
realidade e dificuldades enfrentadas na sala de aula. Assim, partimos do principio de
gue, como ressalta Borges da Silva (2001), se os trabalhos académicos almejam
contribuir para uma melhoria da educacao béasica, é fundamental que se considerem
as necessidades de conhecimento e as contrapalavras desse profissional.

E importante ressaltar que, como a intencdo da pesquisa é desenvolver um
trabalho que se pauta no didlogo com os professores, em seu ambiente de exercicio
da profissdo docente, que € o interior da prépria escola, este ambiente é o campo
para o0 desenvolvimento da pesquisa, durante todo o0 seu processo de
desenvolvimento. Desde o inicio do trabalho, houve a prioridade de estar com o
professor na escola, principalmente nos momentos de planejamento das aulas de
leitura, uma vez que entendemos a escola como Cunha (1995), quando ela afirma
que:

A escola é uma instituicdo contextualizada, isto é, sua realidade, seus
valores, sua configuracdo variam segundo as condi¢c8es histérico-sociais que
a envolvem. Ha toda uma confluéncia de fatores que determinam seu perfil e
suas manifestacdes. O professor com relagdo a escola é, a0 mesmo tempo,
determinante e determinado. Assim como seu modo de agir e de ser,
recebem influéncias do ambiente escolar, também influencia este mesmo
ambiente. A escola, analisada em diferentes momentos historicos, certamente
mostrara realidades também diferenciadas. Se o professor refletir sobre si
mesmo, sua trajetdria profissional, seus valores e crencgas, suas praticas
pedagodgicas, encontrara manifestacbes ndo-semelhantes, ao longo do
tempo. Esse jogo de rela¢gBes entre a escola e a sociedade precisa ser, cada
vez mais, desvendado para que se possa compreender e interferir na pratica
pedagodgica. (CUNHA, 1995, p. 24)

Assim, esperamos que esse estudo contribua para gerar conhecimento

relevante no campo da construcdo de praticas de ensino de leitura, proporcionando
uma reflexdo sobre o ensino de Lingua Materna, atualmente praticado nas escolas

publicas do municipio de Cataldo/GO.
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Além disso, também almejamos que, no desenvolvimento da pesquisa, a partir
dos contatos com os profissionais da educacédo, dentro da instituicdo escolar, possa
ser promovida uma relacdo de troca entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa -
os professores -, visando um trabalho de construcdo simultanea de conhecimentos,
através de uma ponte que possibilite a transposicdo de experiéncias, rumo a
efetivacdo de novas perspectivas para o trabalho docente.

Ao eleger o professor como o interlocutor da pesquisa, juntamente com o
pesquisador, o trabalho abre espaco para a reflexdo deste profissional sobre a
construcdo de suas praticas de ensino de leitura no contexto onde elas sao
elaboradas, como os momentos de planejamento. Nesse sentido, esperamos que 0
presente estudo abra também, perspectivas para uma maior compreensao sobre as
praticas de ensino de leitura pelo professor, a partir da perspectiva da relagéo teoria e
pratica. E também das condi¢cbes que séo oferecidas a este profissional no exercicio
de sua prética docente.

No trabalho estamos entendendo pratica no sentido atribuido por Sacristan
(1999), que, ao discuti-la, ressalta que as atividades do professor ndo estao restritas a
uma pratica pedagadgica visivel, indo muito além de dimensdes evidentes. Para ele, a

pratica docente,

implica usos metodologicos, avaliagdes psicoldgicas de diferentes processos
de aprendizagem, partilha de competéncias; tem a ver com 0 que 0S
professores consideram util ensinar aos alunos de um determinado grupo
social; exprime avaliagdes epistemoldgicas do professor sobre a importancia
de um conteddo; demarca normas de comportamento na aula [...] Tudo isso
configura a prética, que é tudo isso ao mesmo tempo. (SACRISTAN, 1999, p.
68)

Partindo desta consideragéo, estamos nos referindo ao que o autor chama de
pratica didatica, que se refere a concepcdo mais imediata de pratica e € de
responsabilidade dos professores. Apesar de entendermos que essa concepcao mais
imediata da pratica acaba reduzindo o trabalho do professor a uma dimensao técnica,
consideramos que esta pratica ndo se constrdi sem o apoio de uma teoria que lhe da
suporte.

Com isso, esse profissional tera de envidar outros esforcos para encontrar

tempo para a reflexdo e construcdo de uma préaxis, pois, “a reflexdo critica sobre a
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pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica, sem a qual a teoria pode ir
virando blablabla e a prética, ativismo.” (FREIRE, 1996, p. 24)

Desse modo, para este autor, “a praxis é reflexdo e acdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo. Sem ela, € impossivel a superacdo da contradicdo
opressor-oprimido”. (FREIRE, 1996, p. 38)

Nesse sentido, entendemos como Paulo Freire, que é pensando a pratica que
somos capazes de compreendermos melhor o que fazemos e assim, nos prepararmos
para o exercicio de uma pratica melhor, percebendo teoria e pratica jamais isoladas
uma da outra, mas sim, enquanto uma relacao de processo.

A pesquisa foi realizada dentro do paradigma qualitativo, a partir de uma
abordagem sdcio-histérica, tendo em vista um estudo sobre 0s processos que
envolvem a investigacdo, indo além apenas de um produto final. O professor
engquanto a pessoa a ser investigada, dentro da proposta de uma abordagem socio-
histdrica, € considerado “como possuidor de uma voz reveladora da capacidade de
construir um conhecimento sobre sua realidade, que o torna co-participante do
processo de pesquisa.” (FREITAS, 2003, p. 29).

Desta forma, considerando que:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados
e 0 pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados s&o
predominantemente descritivos; a preocupag¢ao com o processo é muito maior
do que o produto; o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida
séo focos de atencao especial pelo pesquisador e a andlise dos dados tende
a seguir um processo indutivo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12)

O espaco da escola se constitui enquanto o ambiente natural, onde muitas das
inquietacbes dos professores, no que diz respeito ao seu planejamento do ensino-
aprendizagem dos alunos se manifestam. Assim, o contato direto do pesquisador com
0 ambiente escolar foi priorizado como o campo de investigacao.

O processo de coleta de dados, seguindo a tradicdo da pesquisa qualitativa,
compreendeu a entrevista semiestruturada, dialogada, e a observacdo do
planejamento do professor, com a construcdo de diarios de campo.

Consideramos que a entrevista possibilita:

A captacdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. Uma entrevista
bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34)
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Além da entrevista, outro instrumento de geracdo de dados utilizado na
pesquisa foi a observacdo dos momentos de planejamento das aulas de Lingua
Portuguesa pelos professores. O objetivo das observagcbes foi, principalmente,
perceber quais as condicfes de trabalho o professor encontra para construir suas
praticas de ensino de leitura, buscando observar em que consiste o planejamento do
professor:

O que é planejar para ele? Ele inclui tempo para preparacdo de estudos e
pesquisas? Em que material o professor se fundamenta para planejar? Como ele
planeja e seleciona os contetudos que serdo trabalhados nas aulas, especificamente
0s textos e as estratégias de ensino de leitura que implementara na sala de aula?
Quais habilidades o professor quer desenvolver no aluno, quando seleciona os textos
a serem trabalhados no ensino de leitura?

Além dessas questbes, também buscamos durante todo o processo de
acompanhamento dos planejamentos dos professores, perceber como esses
profissionais buscam seu aperfeicoamento na profissdo; quais os tipos de estudos
eles realizam com o intuito de se manterem atualizados quanto a sua prépria
constituicdo como leitores; qual € o tempo atuacao na docéncia, principalmente como
professor de Lingua Portuguesa; qual a carga horaria semanal de aulas e o tempo
para o planejamento dessas aulas. Além disso, saber se sdo oferecidos cursos pelas
Secretarias de Ensino, bem como orientacdo e colaboracédo para o desempenho de
suas funcdes na escola.

Nosso texto estd organizado em trés capitulos. O primeiro capitulo traz a
fundamentacdo tedrica que deu sustentacdo as discussdes realizadas, estando
organizado em trés subsecdes:

1- A leitura como construcdo de sentidos , discussdo em que buscamos
demonstrar a necessidade e a importancia de haver a formagdo de um leitor
capacitado para estar inserido em qualquer contexto social, e apto a construcao de
sentidos para tudo que Ié. Como suporte tedrico para tal discussao, trazemos autores
como: Bakhtin, 1988; Kleiman, 1998; Souza, 1999; Koch e Elias, 2006; Pietri, 2007 e
Rossi, 2010.

2 - O ensino de leitura e letramento: O papel da es cola na formagao do

leitor, em que realizamos um estudo sobre a importancia da escola na formacéo do
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aluno letrado, a partir da valorizagéo dos diferentes contextos sociais aos quais cada
um se insere. Vemos que isso se faz necessério, devido a realidade vivida por véarias
criancas que tém a escola como a Unica instituicdo, considerada como agéncia de
letramento por exceléncia, em que elas vao ter contato com a diversidade cultural
existente na sociedade letrada. Nessa discussdo buscamos suporte em Kleiman,
1995; Candau, 2000; Soares, 2004; Pietri 2007 e Arena, 2010.

3 - Por fim, refletimos sobre a construgdo das praticas de ensino de leitura e
a formacdo do professor, buscando problematizar o conceito de pratica que
fundamenta as discussdes e, além disso, partindo da consideracdo de que é essencial
e indispensavel que o professor tenha uma formacdo permanente e que ele seja,
antes de pretender inserir seu aluno no mundo da leitura, também um leitor assiduo.
Que tenha conhecimento sobre os diferentes géneros e tipos de textos que circulam
socialmente e que a leitura seja um habito diario e ndo somente restrito ao seu
ambiente de trabalho. Para subsidiar essa discussdo, nos reportamos a autores
como: Marcuschi, 2002; Fontana, 2003; Imbernon, 2006; Tardif, 2010; Passos, 2011;
Freire, 2011 e Linhares, 2011.

No segundo capitulo encontram-se descritos o0 percurso metodologico e os
procedimentos que foram utilizados para a realizacdo do presente estudo e algumas
consideracdes acerca do contexto em que se desenvolveu essa pesquisa.

No terceiro capitulo, fazemos as analises dos dados coletados que foram
divididos em quatro categorias que emergiram das conversas com 0s professores
entrevistados: A carga horaria de trabalho do professor, as condi¢cfes de trabalho que
sdo oferecidas a ele no exercicio de sua pratica docente, o papel das orientacbes
pedagogicas fundamentadas pelos Parametros Curriculares Nacionais e pelas
Matrizes Curriculares de Habilidades de cada escola, na construcdo das praticas de
ensino de leitura pelo professor, e o papel da gestdo na regulagcdo do trabalho
docente.
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CAPITULO |

REVISITANDO OS CONCEITOS DE LEITURA, LETRAMENTO, PR ATICAS DE
ENSINO E AFORMACAO DO PROFESSOR

Neste capitulo realizamos um dialogo com autores que dao sustentacdo as
nossas analises, procurando demarcar as concepc¢oes de leitura e letramento que as
fundamentam, bem como, buscamos articular tais concep¢des com o papel da escola
para a formacédo do leitor, associada a formacao do professor, como o profissional
responsavel por efetivar a construcdo de praticas de ensino de leitura para além da
decifracdo de cddigos sem a necessaria atribuicdo de sentidos para o lido.

1.1- A Leitura como Construcéo de Sentidos

O que dizer sobre o ato de ler? Essa € uma pergunta que pode ser respondida
de diferentes formas, dependendo da concepcao de leitura, de sujeito e de lingua que
se adote. Neste trabalho assumiremos a concepcéo de leitura como uma atividade de
construcédo de sentidos que acontece na interacao entre autor-texto-leitor (KOCH e
ELIAS, 2006). Nesta perspectiva, entendemos que:

[...] leitura é producao, tanto do ponto de vista psicolégico quanto socioldgico,
ja que ao lermos um texto, colocamos em ac¢do todo 0 nosso sistema de
valores, crencas e atitudes que refletem nossa experiéncia de mundo. Nessa
visdo, o sentido é construido a partir de uma complexa relacao interativa entre
autor, texto e leitor. (ROSSI, 2010, p. 68)

Dessa forma, o ato da leitura é considerado como uma pratica que vai se
tornando cada vez mais sofisticada ao longo de nossas experiéncias e contatos com a
diversidade de materiais escritos que circulam na sociedade letrada.

Ao realizarmos uma leitura “colocamos em acdo todo 0 nosso sistema de
valores, que refletem também o grupo social em que se deu nossa socializacdo
primaria, isto €, o grupo social em que fomos criados.” (KLEIMAN, 1998, p.10)

Assim, a construcdo de sentidos vai sendo ampliada com nossa insercao ativa
no mundo da leitura, o que possibilita 0 desenvolvimento de novos saberes, pois, se a

leitura é producao tanto por parte de quem escreve (autor) como por parte de quem
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vai consumir algo escrito (leitor), ha sempre a interacdo, para que o sentido seja
alcancado, em uma constante interlocucdo entre diferentes vozes, porque o foco na

interac&o entre autor-texto-leitor pressupde que:

na concepcédo interacional (dialégica) da lingua, 0s sujeitos sao vistos como
atores/construtores sociais, sujeitos ativos que - dialogicamente - se
constroem e sdo construidos no texto, considerado o proprio lugar da
interacdo e da constituicdo dos interlocutores. Desse modo, ha lugar, no
texto, para toda uma gama de implicitos, dos mais variados tipos, somente
detectaveis quando se tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo
dos participantes da interacdo. (KOCH; ELIAS, 2006, p. 10-11)

Nessa visao, o sentido ndo preexiste ao leitor, mas sim, vai sendo construido
por ele através da interagdo que é estabelecida entre ele, o autor e o texto, a partir da
ativacdo de suas experiéncias e conhecimentos que vao sendo adquiridos através do
contato com a diversidade textual.

Sendo assim, a significacdo da leitura ndo sera possivel, conforme discutido
por Koch e Elias (2006), se a acao de ler for entendida como um ato linear em que
“tudo esta dito no dito”, ou seja, em que a significacdo esta contida no texto, cabendo
ao leitor apenas decodificar cédigos utilizados pelo autor, o que caracteriza o leitor
como nao possuidor de uma consciéncia critica e reflexiva, caracterizando-o como um
receptor passivo de mensagens pré-estabelecidas por outrem.

Outro equivoco exposto pelas autoras, seria uma concepcao de leitura cujo
foco esta contido no autor como o detentor do sentido Unico do texto. Ao leitor caberia
entdo, apenas captar essas intencoes.

Divergentes desses modos de conceber a leitura, Koch e Elias defendem a
leitura construida na interagdo entre autor-texto-leitor, ou seja, uma concepcéo
interacional (dialégica) da lingua em que nao existe significacdo possivel sem a
cumplicidade entre cada um destes trés elementos: o autor e o leitor, enquanto
cumplices na construcdo de sentidos a partir do texto que se constitui como a via de
interlocugéo entre ambos. Nesta concepgao:

O sentido de um texto € construido na interacéo texto-sujeito, e ndo algo que
preexista a essa interacdo. A leitura é, pois, uma atividade interativa
altamente complexa de producéo de sentidos, que se realiza evidentemente
com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua
forma de organizacdo, mas requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento comunicativo. (KOCH; ELIAS, 2006, p. 11)
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Esses saberes estdo relacionados as experiéncias que o leitor ja possui e sdo
fundamentais para que o sentido se estabeleca. Segundo Koch e Elias (2006), para
que a compreensdo textual aconteca, precisamos ter como apoio 0sS seguintes
conhecimentos prévios: linguistico, enciclopédico e interacional, uma vez que o autor
de determinado texto, seja ele verbal ou ndo verbal, utiliza-se destes saberes como
mecanismos para que seus propositos sejam alcangados.

Ou seja, no momento de uma leitura se ndo ha o conhecimento linguistico por
parte do leitor a respeito de determinados mecanismos da lingua que sao utilizados
pelo autor na escrita de um texto, que é produzido sempre dentro de um determinado
contexto, com caracteristicas proprias do escritor, 0 alcance do sentido se dara de
uma forma superficial. Sob esse ponto de vista:

[...] o discurso escrito ndo é apenas uma producéo individual e isolada da
sociedade, mas também o produto de um contexto social mais amplo,
implicitamente impregnado de valores, de ideologias e de concepcdes
diversas da época de sua producdo. Sob esse prisma, a interpretagdo de um
texto ndo pode ser singular, com um Unico universo padronizado por uma
Unica interpretacdo linguistica. Os universos sao tantos quantos forem os
textos que os constituem. O texto tem uma multiplicidade de interpretaces
em relacdo a apreensdo dos sentidos, ndo sO pelo contexto social de
producéo, ao didlogo com os outros textos, mas também pelas caracteristicas
do leitor (conhecimentos linguisticos, experiéncias, valores etc.). (SOUZA,
1999, p. 24)

Nessa perspectiva de atribuicdo de sentido para o lido:

Ler significa ser questionado pelo mundo e por si mesmo, significa que certas
respostas podem ser encontradas na escrita, significa poder ter acesso a
essa escrita, significa construir uma resposta que integra parte das novas
informacdes ao que ja se é. (FOUCAMBERT, 1994, p. 5)

Um leitor com a potencialidade de perceber além do que esta explicito no texto,
sendo capaz de atribuir sentidos a informacdes implicitas, € um sujeito ativo que

interage com o0 material escrito, pois a leitura possui as seguintes particularidades:

E uma atividade na qual se leva em conta as experiéncias e os
conhecimentos do leitor; a leitura de um texto exige do leitor bem mais que o
conhecimento do cédigo linguistico, uma vez que o texto ndo é simples
produto da codificacdo de um emissor a ser decodificado por um receptor
passivo. (KOCH; ELIAS, 2006, p. 11)

Sabemos que um dos principais fatores que comprometem 0 sucesso escolar
dos alunos, principalmente das escolas publicas, é a ndo consideracdo da atribuicdo

de sentidos no processo de aprendizagem da leitura e escrita, uma vez que muitas
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escolas assumem concepcdes de linguagem como as discutidas por Koch e Elias
(2006), que ora tém como foco o predominio da significagdo contida no texto, ora no
autor como detentor de uma unica leitura possivel.

Souza (1999, p. 11), ao fazer um estudo sobre a questdo da evasédo e
repeténcia nas seéries iniciais considera que, provavelmente, a concepcdo de
linguagem que subjaz o trabalho com a leitura e escrita, "tem contribuido para que a
lingua escrita seja adquirida pela crianca de modo mecénico e repetitivo". Contraria a
esta forma mecanica de trabalho, a autora buscou desenvolver um estudo que
considerasse a aquisicdo da lingua escrita de maneira holistica, ou seja, de forma a
valorizar a interacdo, o diadlogo, o texto na sua totalidade, a diversidade de usos e
funcdes da linguagem relacionada tanto com a leitura como com a escrita.

Dessa forma, Souza buscou mostrar em sua pesquisa que 0 processo de
aguisicao da lingua escrita se da através de uma variedade de func¢des da linguagem,
dentre as quais foram exploradas por ela a instrumental, regulatoria, interacional,
pessoal, heuristica, imaginativa e informativa.

Para ela, a auséncia dessas condi¢cdes na sala de aula e também:

As reduzidas interacdes professor - aluno e crianca - textos e, ainda, a prépria
auséncia da pratica da escrita, sdo fatores que, aliados aos de natureza
politica, linguistica e cultural, tém contribuido para que um nimero reduzido
de criancas adquira esse bem cultural, a escrita. (SOUZA, 1999, p. 52)

Neste sentido o trabalho da autora esta em consonancia com as consideracdes
realizadas por Koch e Elias, pois, ambas consideram que os sentidos para a leitura
vao sendo construidos a partir da interacédo entre seres diferentes, ou seja, o autor e 0
leitor, com suas diferentes bagagens, se comunicam através de uma relacdo dialdgica
e ndo monoldgica como se somente o autor tivesse algo a dizer, cabendo ao leitor
absorver passivamente as mensagens codificadas na escrita.

Como diz Souza:

O sentido ou tema € construido na compreensao ativa e responsiva, além de
estabelecer o elo de ligac&o entre os interlocutores. O sentido da enunciagéo
nao esta no individuo, nem na palavra e nem nos interlocutores; o sentido é o
efeito da interacédo entre o locutor e o receptor, produzido por meio de signos
linguisticos. A interacdo constitui, assim, o veiculo principal na producdo do
sentido. (SOUZA, 1999, p. 16)

Como se vé, o sentido vai sendo construido nas relagdes sociais, em um
processo de tessitura, inferéncias de conhecimentos que, em um dado momento, ja

temos solidificados e que vao sendo, a cada nova experiéncia, complementados,
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modificados a partir das diferentes praticas e relagdes sociais estabelecidas no
decorrer de nossa existéncia.

Dessa forma, vemos que ha um consenso entre estes autores, no
entendimento de que a construcdo de sentidos nas enunciacfes vai sendo possivel
através da percepcdo de que as relagcbes sociais sdo construcdes historicas,
impregnadas de conteddos ideolégicos que se modificam dependendo do contexto
em que se inserem.

Vemos que a compreensao, os sentidos sdo estabelecidos via comunicacao
entre autor e leitor, que tém o texto como o elo de interlocucéo para o dialogo. E nesta
relacdo, Koch e Elias (2006) expdem que o leitor vai se utilizar de estratégias como
selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagdo no momento do didlogo com
determinado texto, buscando a atribuicdo de sentidos para o lido.

Espera-se que esse leitor, enquanto um construtor de sentidos, seja capaz de
contradizer e avaliar os textos que |€, percebendo que eles sao criados em um tempo
e um espaco determinados e carregados de ideologias.

Dai a importancia de se considerarem 0s conhecimentos prévios do leitor,
entendidos por Koch e Elias (2006) como conhecimentos gerais sobre o mundo e
também referentes a vivéncias pessoais e eventos espacio-temporalmente
localizados de maneira a permitir a produgdo de sentidos. A esses conhecimentos
elas denominam de conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo.

Inserem-se no conhecimento de mundo todas as experiéncias que o sujeito vai
acumulando, armazenando na memdéria durante a vivéncia particular de cada um, a
partir do seu contexto social e praticas cotidianas realizadas no dia a dia para a
conclusdo de tarefas e atribuicdo de sentido para nossas acdes no mundo. Rossi

(2010), diz que o conhecimento de mundo

ao ser ativado durante a leitura, ele permite economia e seletividade nos atos
de fala e escrita que deixam implicito o que é tipico da situacdo e focaliza
apenas o diferente, o memoravel, o inesperado. Esse conhecimento prévio é
essencial no processamento do texto uma vez que possibilita ao leitor realizar
inferéncias, entendidas como a operacdo cognitiva em que o leitor constroi
novas proposicées a partir de outras ja dadas, com as quais preenche o0s
vazios textuais e constrdi significados para a palavra escrita. (ROSSI, 2010, p.
69)

Dessa forma, vemos que quanto mais diversificadas forem as experiéncias da

pessoa com 0s eventos sociais, com as diversidades de informacdes sobre o mundo
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e a sociedade da qual cada uma faz parte, maiores serdo as possibilidades de

inferéncias no momento de leitura. Nesse sentido:

As inferéncias tém assim o papel de estabelecer relacdes entre os diversos
conhecimentos que levam a compreensao e que vao além do meramente
linguistico, recuperando tudo o que esta abaixo da superficie do texto,
incluindo ainda a questéo antropoldgica, psicolégica e factual”. (ROSSI, 2010,
p. 70)

Nessa perspectiva, cabe ressaltar que 0s eventos espacgo-temporais
acontecem num determinado contexto, mas nao se limitam a ele, tendo em vista que
se concretizam a partir de um passado mas vao sendo lancados para o futuro. Com
isso, ao falarmos da producéo de sentido para o lido, devemos considerar que ele vai

sendo construido num processo de

confrontos de relagdes que sdo socio-historicamente fundadas e permeadas
pelas relagbes de poder com seus jogos imaginarios. Tudo isso tendo como
pano de fundo e ponto de chegada, quase que inevitavelmente, as
instituicées. Os sentidos, em suma, sédo produzidos". (ORLANDI, 1991, p.60)

A discussao feita por Pietri (2007) vai ao encontro das consideracdes
realizadas por Koch e Elias (2006) e Rossi (2010). Ao discutir sobre os conhecimentos
prévios e as estratégias utilizadas pelo leitor durante o ato de ler, ele diz que séo
necessarios 0 desenvolvimento de certos aspectos cognitivos para que a
compreensdao de um texto aconteca. Sendo eles aspectos como conhecimento
linguistico, textual e de mundo, a partir dos quais acontecera o que Koch e Elias
chamam de colocar em acgdo estratégias como selecdo, antecipacado, inferéncia e
verificagao.

Cabe ressaltar que estes conhecimentos vdo sendo adquiridos em um
processo ininterrupto de construcédo e desconstrucdo de compreensdes, entendendo
0 ato de ler ndo como uma atitude passiva, mas sim como possibilidade de solucionar
diferentes problemas aos quais nos deparamos ao estabelecer contato com a leitura.

Conforme Pietri (2007, p.23):

O leitor proficiente é aquele que consegue prever quais 0s obstaculos que o
texto lhe apresentara, para supera-los com mais facilidade; o leitor proficiente
€ também aquele que, diante de um obstaculo ndo transposto, procura no
préprio texto, ou em outras fontes de informacao -, auxilio para compreender
a passagem que apresentou problemas de mais dificil solucéo para a leitura.

Pelo exposto podemos concluir que o processo de construcdo de sentidos &

algo que exige trabalho através da construcdo de possibilidades no decorrer de
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nossas experiéncias como leitores, pois, ndo nascemos com elas, mas ao contrario,

as adquirimos, desenvolvemos e as aperfeicoamos continuamente. (Ibidem, 2007)
Estas discussfes sao relevantes na medida em que se pensa no papel da

escola no ensino de leitura e na insercdo do aluno nas praticas sociais de leitura e

escrita. E o que se discute no item seguinte.

1.2 O ensino de leitura e letramento: o papel da es cola na formacao do

leitor

Vivemos em uma sociedade em que o dominio da leitura e escrita é condicao
fundamental para que o individuo exerca um papel ativo e transformador no meio ao
gual se encontra inserido, pois, 0 letramento possui um efeito potencializador e
conferidor de poder. Para Kleiman (1995, p. 8) "uma das formas mais efetivas de se
tornar poderoso ¢é através do acesso e da manipulacdo da informacéao”.

Partindo dessa afirmagdo, a escola considerada como uma agéncia de
letramento por exceléncia, torna-se um l6cus onde o papel do ensino de leitura é
ampliar o conhecimento de lingua que o aluno ja traz de seu contexto familiar e inseri-
lo nas préticas sociais de leitura e escrita.

Falar sobre o papel da escola na formacéo do leitor requer inicialmente uma
reflexdo sobre o conceito de letramento, entendido aqui:

[...] enquanto conjunto de praticas sociais, cujos modos especificos de
funcionamento tém implicacdes importantes para as formas pelas quais os
sujeitos envolvidos nessas praticas constroem relagbes de identidade e de
poder. (KLEIMAN,1995, p. 11)

Nessa perspectiva, entendemos que o contexto social, no qual cada pessoa
esta inserida, vai constituindo os diversos niveis de letramento existentes na
sociedade, tendo em vista justamente as diferentes classes sociais e os diferentes
contatos com eventos aos quais a leitura e escrita se fazem indispensaveis e dos
quais um grande grupo da populacdo encontra-se excluida devido a nao
escolarizacao.

No contexto de uma sociedade letrada, o dominio efetivo da leitura e escrita

sdo exigéncias para uma insercao ativa e competente do individuo rumo ao alcance
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do sucesso social, “uma vez que grande parte dos processos discursivos é
determinada pelas condi¢des de uso e pelo acesso a norma padrao” (ROSSI, 2010, p.
45). Dai, vemos a importancia de um ensino de leitura que seja capaz de ampliar,
cada vez mais, o nivel inicial de letramento, entendido como aquele que se inicia no
contexto de vivéncia da crianca, antes de seu ingresso na instituicdo escolar.

De acordo com Rossi (2010):

[...] os estudos sobre o letramento mostram a situagdo de marginalidade
social dos grupos iletrados em sociedades que conferem alto grau de valor a
escrita, considerando-a como forma legitima de transmissdao de
conhecimento, e que prestigiam a modalidade de lingua calcada nesta
mesma escrita, como sendo a padrdo, modelar, e que deve ser observada
nas situacdes formais e de prestigio de uso da lingua. (ROSSI, 2010, p. 46):

Nesse sentido, o autor Pietri, (2007) ressalta que:

Se, de modo geral, a escola é a principal agéncia de letramento numa
sociedade complexa como a nossa, muitas vezes, em nossa mesma
sociedade, ela representa a Unica agéncia de letramento, a Unica
possibilidade para determinadas comunidades de terem acesso aos bens
sociais e culturais mais valorizados socialmente numa sociedade letrada,
aqueles cuja producao se fundamenta na escrita. (PIETRI, 2007, p.11)

Considerando as desigualdades sociais e ressaltando que as criangas oriundas
de um contexto sociocultural onde os eventos de letramento sdo deficitarios, a escola
€ vista por essas familias como o Unico espaco de insercao e contato com a cultura
letrada.

Essa visdo pressupfe que a leitura € uma pratica escolar, desconsiderando o
fato de que, ao contrario, ela é somente uma pratica escolarizada, podendo se
desenvolver independentemente da escola (Pietri, 2007), desde que a crianca seja
exposta a lingua escrita em seu ambiente familiar, e aos demais eventos sociais onde
este mecanismo de compreensao do mundo se faz presente.

A partir dessa consideracao, a escola precisa ter clareza sobre qual concepcéo
de ensino de leitura subsidiara o seu trabalho, para que o nivel de letramento de seus
alunos va além da simples decodificacdo mecéanica dos codigos escritos, que seria a
simples preocupacdo com a alfabetizagcdo, enquanto processo de aquisicdo de
codigos alfabéticos e numéricos, possibilitando a eles o usufruto de seus plenos

direitos como cidadaos.
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A escola deve oferecer um ensino que valorize as experiéncias das criangas
pertencentes aos grupos marginalizados socialmente, pois, caso ela se paute na
valorizacdo somente das experiéncias dos grupos letrados, escolarizados, tomando
esses como modelo a ser seguido, ela estard servindo para a manutencdo de um
ensino que exclui, evade e atribui aqueles individuos, a responsabilidade pelo seu
fracasso escolar, devido a ideologia de que estaria oferecendo oportunidades iguais
para todos.

Conforme explica Kleiman (1995, p. 21):

As préaticas de uso da escrita da escola - alids, praticas que subjazem a
concepcdo de letramento dominante na sociedade - sustentam-se num
modelo de letramento que é por muitos pesquisadores considerado tanto
parcial como equivocado. Essa é a concepcao do letramento denominada
modelo autbnomo por Street (1984), concepcdo que pressupde que ha
apenas uma maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo que essa
forma esta associada quase que causalmente com o progresso, a civilizagao,
a mobilidade social.

Contrapondo o modelo autbnomo, temos o modelo ideolégico de letramento,
denominado por Street (apud KLEIMAN,1995, p. 38) como “modelo alternativo de
letramento para destacar, explicitamente, o fato de que todas as praticas de
letramento sdo aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder
numa sociedade". Rossi (2010, p. 50), também afirma "que as praticas de letramento
sao culturalmente determinadas e, em consequéncia, os significados e a valorizagao
da escrita, vdo depender, principalmente, do contexto sdcio-cultural em que estiver
inserido o falante”.

Portanto, a medida que confrontamos duas concep¢des que subjazem as
pesquisas sobre letramento vemos, conforme discutido por Rossi (2010, p. 49-50)
que:

O modelo autbnomo vé a escrita como um produto completo em si mesmo,
desvinculado do contexto de sua producdo para ser interpretado. Aqui o texto
escrito é considerado independente das reformulagBes estratégicas que
marcam a oralidade, e sua interpretacéo estaria condicionada principalmente
por sua légica interna. Advém dai as caracteristicas do modelo: Correlagao
entre a aquisicdo da escrita e 0 desenvolvimento cognitivo; dicotomizag&o
entre a oralidade e a escrita; atribuicdo de poderes e qualidades intrinsecas a
escrita e, por consequéncia, aos povos Ou grupos que a possuem.

A primeira concepcéao responsabiliza o individuo pelo seu fracasso escolar ja
gque a escola oferece oportunidades iguais para todos os alunos. Ja a segunda

concepcao considera que o contexto sécio-cultural ao qual o falante se insere vai
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influenciar nos significados e na valorizacdo da escrita devido as praticas de
letramento serem culturalmente determinadas.

Dentro da concepcéo autbnoma de letramento estaria aliada uma concepcao
de leitura entendida como decodificacdo da palavra escrita em que vai ser exigido do
aluno respostas mecanicas a perguntas sobre informacdes expressas no texto,
entendido este como um depdsito de informacdes. Kleiman (1998, p. 23) considera
que essa visdo de leitura € autoritaria, uma vez “que parte do pressuposto de que ha
apenas uma maneira de abordar o texto, e uma interpretacdo a ser alcancada”.

Essa dita "interpretacdo” a partir de um ensino de leitura mecanizado nao
desenvolve a consciéncia critica do leitor, pois, segundo Bakhtin (2000, p. 338), "ver e
compreender o autor de uma obra significa ver e compreender outra consciéncia: a
consciéncia do outro e seu universo, isto €, outro sujeito”.

O que se observa é que o modelo autbnomo de letramento ndo considera a
interacdo entre autor, texto e leitor, ndo propiciando a capacidade do leitor de ir
tecendo suas proprias compreensdes. JA 0 modelo ideolégico vai ao encontro da
consideracao da incompletude humana como motor propulsor do dialogismo (ARENA,
2010).

Essas discussdes sobre o letramento se tornam importantes tendo em vista
que a instituicdo escolar, & medida que valoriza um padrdo de ensino que tende a
desenvolver as habilidades ja construidas pelas criancas vindas de um contexto em
gue os eventos de letramento séo diversificados e, consequentemente, preparando-as
para uma atuacdo ativa no espaco escolar, faz com que as criangas, vindas de
familias carentes econdmica e culturalmente, tendam a ficar a margem do processo
de escolarizacéo da leitura.

Com essa realidade em que:

ndo se considera que 0s grupos sociais tém diferentes praticas culturais que
originam habilidades especificas em suas criangas, vez que sé algumas
dessas habilidades, mormente as encontradas nas familias de classe média,
€ que sao valorizadas pela escola. (ROSSI, 2010, p. 47)

Assim, necessario se faz um repensar de praticas que continuam excluindo
uma grande parcela de alunos de contextos desfavorecidos economicamente do
espaco da escola através da evasdo, por ndo reconhecerem na cultura disseminada

pela escola a inclusdo de suas diferengas.
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A escola precisa ir além da perspectiva de ser um l6cus de apropriagdo do
conhecimento considerado socialmente relevante, pois essa visdo vem cristalizando
um ensino que desconsidera a cultura do outro, entendido como o aluno pobre, que
nNao possui experiéncias de vida relevantes para o contexto da escola que se baseia
em um modelo auténomo de letramento, indo ao encontro da valorizacéo das praticas
culturais dos grupos sociais favorecidos economicamente.

Candau (2000), tece as seguintes considera¢gdes sobre o papel da escola na

formacao de seus alunos:

E no cruzamento, na interacdo, no reconhecimento da dimens&o histérica e
social do conhecimento que a escola estd chamada a se situar. Neste
sentido, toda a rigidez de que se reveste em geral a organizacao e a dindmica
pedagodgica escolares, assim como o carater monocultural escolar precisam
ser fortemente questionados. Devem ser enfatizadas a dinamicidade, a
flexibilidade, a diversificacdo, as diferentes leituras de um mesmo fenémeno,
as diversas formas de expressdo, o debate e a construcdo de uma
perspectiva critica plural. (CANDAU, 2000, p.14)

Essa visdo defendida por Candau nos remete a fundamental importancia da
consideracao das diferencas dentro do espaco escolar, que no presente trabalho sera
0 espaco publico de ensino, local de maior presenca de desigualdades de
oportunidades, cuja concepcao escolar que prega a defesa da igualdade acaba
desembocando em um verdadeiro processo de afirmacdo da hegemonia da cultura da
classe burguesa.

A escola publica, a partir do desenvolvimento e da pratica de um ensino
embasado no respeito pelas diferencas estard realizando um ensino que vé a néo
neutralidade dos conteludos a serem trabalhados com seus alunos e,
consequentemente, estara contribuindo para uma educacado realmente democratica
que instrumentaliza seus alunos através do dominio critico do conhecimento
enciclopédico, para competir em pé de igualdade com os filhos da classe burguesa no
mercado de trabalho.

Se o0 conhecimento ndo é visto como constituido historica e socialmente
através da relacdo entre as diversidades culturais, a escola estard se materializando
como um instrumento que contribui para reproduzir e preservar as desigualdades
sociais a partir de uma visdo que prioriza a insercdo da crianca proveniente das
classes de baixo poder econdémico nos habitos, valores especificos da classe

dominante.
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Na perspectiva de Candau, a escola estd chamada a se reinventar a partir da
consideracao de todas as diferengas existentes entre 0s alunos no espago escolar,
priorizando a valoriza¢ao da cidadania enquanto uma pratica social cotidiana.

Nesse sentido:

A escola assim concebida é um espaco de busca, construcdo, dialogo e
confronto, prazer, desafio, conquista de espaco, descoberta de diferentes
possibilidades de expressdo e linguagem, aventura, organizacdo cidad3,
afrmacado da dimensdo ética e politica de todo processo educativo.
(CANDAU, 2000, p. 15)

Sem duvida esta escola estara realizando um trabalho de insercédo cada vez
mais participativa da crianca no mundo do letramento, uma vez que este nao tem um
ponto final, mas ao contrario, vai sendo ampliado durante toda a vida. E nesse
processo a crianga vai sendo levada a expressar comportamentos e habilidades
competentes de uso da lingua escrita nas praticas sociais de leitura e escrita.
(SOARES, 2004)

Dessa forma, se a crianca chega ao espaco escolar com habilidades de
letramento restritas, cabe a escola como agéncia de letramento por exceléncia,
proporcionar a ela através de um ensino contextualizado, acesso ao mundo letrado
que esta num continuo processo de transformacoes, realidade que exige que cada
um de noés saiba fazer uso da leitura e da escrita de acordo com as demandas sociais.

Para tanto, o ensino de leitura precisa enxerga-la como um processo de
ressignificacao da palavra lida, tendo em vista que durante a realizacao de uma leitura
ativamos nossos conhecimentos prévios para que a compreensao seja possivel, caso
contrario, teremos como “resultado final [...] a formac&do de um pseudo-leitor, passivo
e disposto a aceitar a contradi¢cao e a incoeréncia”. (KLEIMAN, 1998, p. 20)

Essa autora ao discutir sobre duas concepg¢Oes de leitura, sendo por ela
denominadas de: A leitura como decodificacédo e a leitura como avaliacdo, nos mostra
que tanto uma como a outra em nada contribuem para que os alunos sejam leitores
criticos e reflexivos. Ao contrario, contribuem para um adestramento do leitor que se
habilita a somente aprender a extrair das leituras nada mais do que esté explicito no
texto.

A escola, portanto, a partir da adocdo de determinadas concepcdes de leitura

acaba unindo aspectos que compdem uma concepc¢ao autoritaria da leitura, “que
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parte do pressuposto de que ha apenas uma maneira de abordar o texto, e uma
interpretacdo a ser alcancada [...] e a leitura torna-se uma avaliagdo do grau de
proximidade ou de distancia entre a leitura do aluno e a interpretacdo “autorizada”.
(KLEIMAN, 1998, p. 23).

Concepcdes autoritarias de leitura sO levam, consequentemente, a
desmotivacao e desinteresse do aluno pela leitura. A partir dessa consideracao, € que
sera discutido o item seguinte.

1.3 A construcédo das praticas de ensino de leitura e a formacgé&o do professor

Ao refletirmos sobre a questédo do letramento e de como a sociedade exige que
cada vez mais estejamos preparados para lidar com as transformacdes que ocorrem
em seu contexto, necessaria se faz uma reflexdo sobre a formacédo, ndo s6 do aluno,
mas, fundamentalmente, do professor, enquanto agente que ir4, a partir de sua
constituicdo como ser letrado, contribuir para que este aluno seja capacitado para
uma insercado, cada vez mais autbnoma e participativa, no meio social.

Do professor, a sociedade espera um ser que enxergue a leitura como uma
pratica social, um processo ininterrupto de descobertas a medida que, cada nova
leitura é passivel de confrontamento entre o leitor, 0 autor e o texto. Neste movimento,
cabe ao primeiro o estabelecimento de uma relacdo critica com os outros dois, ha
busca de atribuicdo de sentidos para o lido. Este processo de ler, entendido como
praxis, leva o leitor a uma constante interrogacdo de suas certezas, pois 0O
cruzamento das diferentes vozes que interagem no momento da leitura nos leva
também a novas maneiras de enxergar o mundo.

Ao professor é atribuida a responsabilidade de construir uma pratica de ensino
de leitura que va além dos momentos de atuacdo dentro de sala de aula, muitas
vezes arraigada em concepcdes de leitura como uma atividade especifica de praticas
escolares, entendidas com um viés decifrativo, ou seja, uma leitura como
decodificagdo do codigo escrito. Romper com essa visdo implica em construir praticas
de ensino de leitura significativas, entendendo que:

Processar o texto € perceber o exterior, as diferencas individuais superficiais;
perceber a intencdo, ou melhor, atribuir uma intencdo ao autor, é chegar ao
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intimo, & personalidade através da interacdo. E uma abstracdo que se
fundamenta nas outras. (KLEIMAN, 1998, p. 92)

A producgéao do conhecimento, dentro dessa concepcao de leitura, requer uma
atividade/atitude pratica do professor, no sentido de levar seus alunos a acao, a
reflexdo critica, a curiosidade, ao questionamento exigente, a inquietacdo e a
incerteza. “E o oposto da transmissdo do conhecimento pronto, acabado. E a
perspectiva de que ele possa ser criado e recriado pelos estudantes e pelos
professores na sala de aula”. (CUNHA, 1995, p. 111)

Esta reflexdo acaba levando a indagacdo: o que entendemos por pratica de
ensino ou pratica pedagogica? Sera ela exercida da mesma forma por todos os
professores, ou cada um, a partir de suas experiéncias individuais dentro de uma sala
de aula, vai aprendendo, de diferentes maneiras, a colocar em acdo uma determinada
forma de executar o ensino?

Cunha (1995) realizou uma pesquisa sobre “O bom professor e sua pratica”, na
qual percebeu que a ideia de pratica nem sempre € a mesma para todos 0s

professores.

Alguns professores, quando se referem a pratica, falam daquilo que é familiar,
do cotidiano do aluno, de suas experiéncias. Outros referem-se ao exercicio
pratico do conhecimento na sala de aula. Esta ideia remete a préatica de
laboratério, estudo de casos, resolucao de problemas vinculados a realidade
especifica ou social do aluno etc. Ressalta-se, porém, que a preocupacédo dos
professores existe e que, de maneira ampla, poderiamos dizer que a pratica
significa um saber objetivo que resulta em acdo. (CUNHA, 1995, p. 110)

Para Saviani (2008), toda pratica pedagdgica é orientada por uma determinada
concepcao pedagogica de educacgdo. Entdo, a partir da priorizagdo de uma, dentre as
varias concepcdes existentes®, a pratica pedagdgica do professor serd orientada de
acordo com os principios defendidos por cada uma. Sendo assim, conscientemente
ou nao, o professor, ao exercer sua pratica, coloca em acao principios valorizados no
ambito de uma determinada teoria educacional.

Podemos dizer, portanto, que a pratica pedagogica, que é o fazer diario do
professor, funciona como um elo mediador do professor com a teoria, da mesma

forma que esta mediatiza a relacdo do professor com a prética. Desta forma, estamos

1 Ver Dermeval Saviani, no livro: A Pedagogia no Bramstéria e teoria (2008, Parte 2) em que dis@aabre a
pedagogia e teoria da educacao: referéncias prelies
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nos referindo a um processo dialético, em que a existéncia de uma é condicéo sine
gua non para a existéncia da outra.

Neste sentido, é atraves da experiéncia profissional, ou seja, da pratica
pedagogica, que o professor vai construindo uma reflexao critica sobre seus saberes
docentes (teoria), de forma a dar sentido ao conhecimento que quer construir,
juntamente com seus pares, que vem a ser, tanto seus alunos, dentro da sala de aula,
guanto os demais docentes, com 0S guais convive e troca experiéncias.

No que se refere especificamente ao ensino de leitura é preciso considerar
também o contexto da sociedade, sendo 0 meio no qual estabelecemos nossas
interacbes e que se caracteriza pela exigéncia continua da informacdo e do
conhecimento. Neste processo a leitura € 0 meio que capacita o sujeito a exercer uma
atuacdo ativa e participativa nesta sociedade, em que o professor tem um papel
fundamental para o desenvolvimento das praticas de leitura de seus alunos.

E no processo acelerado de mudancas e criagdo de novas formas de
comunicacdo, a leitura das diversidades textuais que circulam socialmente, € fator
essencial e indispensavel para que sejamos inseridos ativamente na sociedade. De
acordo com Marcuschi (2002), o avanco das novas tecnologias, principalmente as
ligadas a area da comunicacdo, foram responsaveis pelo surgimento de novos
géneros textuais, pois, a frequéncia com que essas tecnologias sao utilizadas, acaba
consequentemente, interferindo na forma de comunicacao diaria entre as pessoas.

Nesse contexto, o autor da exemplos do surgimento de novas formas
discursivas, como editoriais, noticias, telefonemas, telegramas, telemensagens,
teleconferéncias, videoconferéncias, reportagens ao vivo, cartas eletronicas (e-mails),
bate-papos virtuais (chats), aulas virtuais (aulas chats).

Com essa diversidade de textos, Marcuschi (2002) ressalta a importancia do
trabalho com a diversidade de géneros textuais no ensino de leitura. Tal proposta é
assumida pelos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) que assim definem e se

referem ao trabalho com os diferentes géneros textuais:

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios géneros
existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estaveis de
enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
contetido tematico, estilo e construcdo composicional. Pode-se ainda afirmar
que a nogdo de géneros refere-se a “familias” de textos que compartilham
algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visao geral da
acao a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensao, grau
de literariedade, por exemplo, existindo em numero quase ilimitado. Os
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géneros sdo determinados historicamente. As inten¢c6es comunicativas, como
parte de condi¢cdes de producdo dos discursos, geram usos sociais que
determinam os géneros que dardo forma aos textos [...] Cabe, portanto, a
escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que circulam
socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. (BRASIL, 1997, p. 26-
30)

Com isso, cabe ao professor estar munido com ferramentas e conhecimentos
que possam proporcionar a ele uma acédo pedagodgica competente para oferecer ao
aluno um processo significativo de aprendizagem da leitura, tendo em vista que o
objetivo que permeia todos os envolvidos no contexto de ensino precisa ir ao encontro
do sucesso do ensino. Nessa perspectiva, € fundamental que o professor conheca
profundamente os diferentes géneros textuais para trabalha-los sempre articulados
com as praticas textuais.

Como diz Marcuschi (2002, p. 35)):

O trabalho com géneros textuais € uma extraordinaria oportunidade de se
lidar com a lingua em seus mais diversos usos auténticos no dia-a-dia. Pois
nada do que fizermos linguisticamente estard fora de ser feito em algum
género. Assim, tudo o que fizermos linguisticamente pode ser tratado em um
ou outro género [...] A relevancia maior de tratar os géneros textuais acha-se
particularmente situada no campo da Linguistica Aplicada. De modo todo
especial no ensino de lingua, ja que se ensina a produzir textos e ndo a
produzir enunciados soltos.

Com todas essas particularidades, que precisam ser consideradas ho momento
em que realizamos uma leitura, seja ela de qualquer género textual, é indispensavel
que o professor tenha familiaridade com a diversidade de textos que circulam
socialmente, uma vez que é com a pratica da leitura como um habito continuo, que
vamos nos tornando seres mais criticos, criativos e acima de tudo, capazes de
contestarmos o lido. Assim, ele passa a ser um profissional que precisa atender, cada
vez mais, a novas exigéncias de conhecimento. Como ressalta Imbernon (2006, p.
14):

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e diversificado.
Hoje, a profisséo ja ndo é a transmissdo de um conhecimento académico ou
a transformacédo do conhecimento comum do aluno em um conhecimento
académico. A profissdo exerce outras fungdes: motivacdo, luta contra a
exclusdo social, participacdo, animacdo de grupos, relacdes com estruturas
sociais, com a comunidade [...] E é claro que tudo isso requer uma nova
formacao: inicial e permanente.
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Dessa forma, no atual contexto, ndo ha como o professor dissociar de sua
formagéo permanente, a necessidade de se tornar, cada vez mais um leitor assiduo
das palavras do outro, pois assim, confrontando constantemente conhecimentos ja
adquiridos com outros que ainda tem por descobrir, ird constituir-se como um sujeito
questionador de qualquer informacdo e/ou conhecimento que seja, a principio,
considerado como imutavel.

Para esse autor, as duvidas, a falta de certezas e a divergéncia sdo aspectos
que devem fazer parte do cotidiano do profissional da educacdo como fatores que o
levam ao crescimento e a busca de atualizac&o constante.

Tal busca faz parte da propria constituicdo do professor, como um profissional
que ird se deparar com inumeras realidades que, naturalmente, irdo impulsiona-lo a
lutar para vencer as dificuldades que fazem parte do contexto de sua atuacédo, pois
espera-se que ele, enquanto educador, seja um mediador entre o aluno e o conteudo,
tornando-o responséavel por proporcionar uma formagéo que ultrapasse um estégio de
simplesmente conhecer para o ato de praticar, pensar e agir com criticidade.

A principio, pensar sobre o contexto que influenciou na “escolha” ou na
“determinacdo” da profissdo docente pode nos proporcionar mecanismos para a
compreensao da significacdo da funcdo de educador para cada sujeito que, de
maneiras singulares, vao buscar dar diferentes sentidos para o exercicio da docéncia.

Pesquisa realizada por Fontana (2003) revelou que varios fatores como a
influéncia de um professor, convivéncia com um membro da familia que é um
professor, projetos idealizados também por um membro da familia, experiéncia com a
alfabetizacao de filhos, acabaram influenciando na deciséo, pela escolha da profissao
docente ou pela negacéo deste oficio.

Essa autora relata ainda que:

A professora que cada uma de nés se tornou foi-se constituindo,
silenciosamente, ora entrelagada a filha que se opunha ao pai, ou que
acatava a sugestdo da mae, ora entrelacada a mae, que pelas maos dos
filhos que aprendiam re-encontrou em si a professora, ora entrelacada as
alunas que fomos. Embate, obediéncia, seducéo tingiram o entrelacamento
dos fios de meadas distintas. O tempo também marcou nossas histérias. Nao
nascemos professoras, nem nos fizemos professoras de repente. O fazer-se
professora foi-se configurando em momentos diferentes de nossas vidas.
(FONTANA, 2003, p. 121-122)
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Os relatos feitos pelas professoras participantes da pesquisa mostram ainda,
que as particularidades da organizacéo do trabalho docente “também as constituiram
e seguem constituindo-as. Vivendo-as, dentro e fora do espaco escolar, produzimos
as professoras que somos [...].” (FONTANA, 2003, p. 124)

Vivemos num contexto em que muito se fala sobre o trabalho do professor, e
pouco sobre como ele se vé imerso em um contexto de desigualdades, ndo sé6 de
seus alunos, mas também de si préprio. Muito se pesquisa sobre a pratica do
professor e pouco com o professor, procurando informacgdes sobre que condicdes Ihe
sdo dadas para a construcao de sua pratica docente, procurando vé-lo como um ator
do processo de ensino-aprendizagem que depende de todo um contexto, seja ele
material, intelectual, estrutural para desenvolver seu trabalho.

Com tudo isso, falar sobre constituicdo nos remete a reflexdo sobre um
processo que nao tem um ponto final, uma parada obrigatdria, mas sim, entendemos
essa dita constituicdo no que se refere a realizacdo de alguma funcédo no campo do
trabalho, no sentido da consideracdo de que "trabalhar ndo é exclusivamente
transformar um objeto ou situacdo numa outra coisa, € também transformar a si
mesmo, no e pelo trabalho". (TARDIF, 2010, p. 56). Para este autor, o trabalho é um
processo que vai modificando a identidade do trabalhador que, ao exercer uma
atividade sofre os seus efeitos, modificando também a si mesmo e constituindo-se
atraves dele.

Falando especificamente sobre a profissdo de professor, Tardif também

considera que:

[...] se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade
carrega as marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua
existéncia é caracterizada por sua atuagdo profissional. Em suma, com o
passar do tempo, ela vai-se tornando - aos seus proprios olhos e aos olhos
dos outros - um professor, com sua cultura, seu ethos, suas ideias, suas
funcbes, seus interesses, etc. (TARDIF, 2010, p. 56-57)

Neste mesmo sentido, Passos (2011), nos afirma que:

[...] no decorrer da formacéo profissional docente (desenvolvida em parte na
universidade) e da historia pessoal vivenciada e conforme o individuo
hierarquiza e coordena significados e atitudes, ha um sujeito que interpreta o
mundo, e a este da um sentido. E, ao interpreta-lo e apreendé-lo, estabelece
a relacdo com a construgdo de si proprio, numa relagdo intersubjetiva com o
outro sujeito e com sua profissédo. (PASSOS, 2011, p. 64)
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Dessa forma, pensar sobre a formacédo do professor e a construgcdo de suas
praticas de ensino de leitura requer uma compreensao sobre essa profissdo que
possui a especificidade de realizar um trabalho que, com o passar do tempo, vai
levando seus profissionais a aquisicao de novos saberes e, consequentemente, novas
aprendizagens, numa constante modificacdo do que vem a ser o saber trabalhar. Com
isso, essas praticas também vao sendo transformadas no decorrer do tempo de
desenvolvimento do trabalho do professor como educador.

Como explica Tardif (2010, p. 57):

De fato, em toda ocupacado, o tempo surge como um fator importante para
compreender os saberes dos trabalhadores, uma vez que trabalhar remete a
aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes
necessarios a realizacao do trabalho.

A partir dessa consideracdo entendemos que o professor vai aprendendo a ser
professor no decorrer de sua jornada de trabalho, na construcdo de sua
profissionalizacéo® docente, deparando-se a cada dia com diferentes desafios e
novas situacdes que vao exigir dele um pensar ininterrupto sobre sua pratica, suas
escolhas e suas atitudes que o levaréo a buscar, através desta praxis reflexiva, novas
formas para a realizacao de seu oficio de ser professor.

Sendo assim, os saberes que vao sendo construidos seguem uma logica
temporal, pois, o dominio dos mesmos pelo profissional é alcangcado gradativa e
progressivamente no processo de trabalho, ou seja, no exercicio da docéncia, que &
entendido por Freire (2011) como um ato educativo complexo em que o professor,
principalmente da escola publica, vive uma situacdo de “precarias condicbes de
trabalho e formagé&o: com pouco tempo disponibilizado para estudos e planejamento
do ensino, falta de material didatico, salas superlotadas, salarios aviltantes e outros”.
(FREIRE, 2011, p. 49).

O exercicio da docéncia se da através de uma pratica que:

[...] integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém
diferentes relacbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,

2 O termo profissionalizacdo € uma derivacéo terminologica de profissao, que significa declaracgéo,
profissdo, exercicio, ocupacao, emprego. Entre o século XVI e XVIII, esse termo abrangia significados
leigos e religiosos. Somente no inicio do século XIX é que a profissdo passa a ser uma expressao
veiculada as profissdes liberais classicas, a exemplo da medicina e do direito. Trata-se de um conceito
que se diferencia dos termos oficio, ocupacdo ou emprego. A profissdo € um ato especifico e complexo
e supde a existéncia de um grupo especializado, regido por uma ética e identidades comuns (VEIGA;
ARAUJO; KAPUZINIAK, 2005).
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formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
(TARDIF, 2010, p. 36)

Vemos entdo que o exercicio da docéncia é uma pratica que € subsidiada por
saberes docentes que vao sendo construidos a partir da formacdo académica do
professor, que é constituida pela integracdo de toda uma gama de conhecimentos
especificos desta profissédo, estendendo-se no decorrer de toda a carreira docente.

E entdo com o exercicio da pratica de ensino que o professor vai se deparar
com uma realidade, conforme ja descrita por Freire, que nem sempre é uma situacéo
ideal para que o ensino alcance o sucesso esperado por esses profissionais.

Tardif (2010) define os saberes profissionais como “o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formagcdo de professores”, ou seja, € 0
conhecimento dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacgdo. Ja os saberes
disciplinares sédo aqueles transmitidos nos cursos e departamentos universitarios que
originam-se de tradi¢cdes culturais e dos grupos sociais que produzem saberes.

Os saberes curriculares vao sendo apropriados pelos professores ao longo da
carreira docente, correspondendo aos discursos, objetivos, conteddos e métodos
apresentados sob a forma de programas escolares: objetivos, conteudos, métodos,
cuja aplicacao deve ser aprendida pelos professores. (TARDIF, 2010)

Os saberes experienciais sdo desenvolvidos especificamente através do
exercicio da pratica da profissdo em contato com o0 meio ao qual cada professor
estara inserido ao executar seu trabalho. (TARDIF, 2010)

Apesar da construcdo desses saberes, Tardif salienta que, entre os entraves
enfrentados por esses profissionais, destaca-se o0 grande desafio que é o
enfrentamento de manterem uma relagcéo de simples “transmissores”, “portadores” ou
ainda, de “objetos” de saber, e nunca como produtores do saber.

Geraldi (1997), ao discutir essa questdo, entre o professor como produtor do
conhecimento ou como mero transmissor do conteudo criado por outros, destaca trés
diferentes momentos na relacdo entre a producdo do conhecimento e 0 ensino.
Segundo ele, nos séculos XIV e XV até o inicio da modernidade, ndo havia diferenca
entre quem produzia o conhecimento e quem ensinava. Neste tempo, quem ensinava

era aquele que também produzia o conhecimento.
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[...] entre aquele que ensina e aquele que produz conhecimento ndo ha uma
separacao radical. Quem ensinava gramatica era também um gramatico; nao
havia diferenca entre o filosofo e o professor de Filosofia; entre o fisico e o
professor de Fisica. (GERALDI, 1997, p. 86-87)

Posteriormente, nos primérdios do mercantilismo, houve um deslocamento,
uma divisdo entre aqueles que produziam o conhecimento e aqueles que iriam

somente repassa-lo. A partir desse momento,

[...] vamos encontrar ja uma divisdo radical, uma divisao social do trabalho
responsavel pelo surgimento de uma nova identidade: o mestre ja ndo se
constitui pelo saber que produz, mas por saber um saber produzido que ele
transmite [...] h& urgéncia de instrucdo e, consequentemente, de “instrutores”.
Emerge na histéria o professor. (GERALDI, 1997, p. 87)

Contudo, as maiores transformagdes ocorreram na transicdo do mercantilismo
ao capitalismo, periodo marcado pela alteracdo da producdo de bens que,

consequentemente, culminou em novas divisées do trabalho. Com isso,

a nova configuracdo introduz na relacdo entre a atividade de producéo de
conhecimentos e a atividade de ensino uma nova realidade: a producéo de
material didatico posto a disposicdo do trabalho de transmissado. Trata-se de
uma nova “paraferndlia didatica” que vai do livro didatico (para o professor,
com respostas dadas) até recursos da informatica, com videos destinados ao
ensino de determinados tépicos ou disquetes com textos e exercicios. Em
relacdo ao trabalho do professor, a profecia de Comenius se concretiza: “tudo
aquilo que devera ensinar e, bem assim, os modos como o ha de ensinar, o
tem escrito como que em partituras”. (GERALDI, 1997, p. 93)

Essa breve referéncia sobre as mudancas ocorridas na producdo do saber e
sua disseminagdo, mostrando os diferentes papéis assumidos pelo professor no
percurso historico, elucida a complexidade do ato educativo. Vemos que, ha séculos,
as mudancas ocorridas levaram a institucionalizacdo de uma educacao formalizada
que foi ao encontro de um ensino em que a funcdo da escola e do professor néo € a
valorizac&o do processo de producao do conhecimento.

O que temos, no decorrer da historia da educacédo, € um ensino que, sendo
constantemente prescrito pelos seus gestores, reproduz o conhecimento que é
produzido por pessoas que nao vivenciam a pratica docente. Assim, sdo prescritos ao
professor, receituarios de um ensino que ndo tem como prioridade o desenvolvimento
de um pensamento critico.

Hoje, cabe ao professor, dentro da instituicdo escolar, transmitir saberes

especificos de cada disciplina que ndo sao elaborados por ele. Da mesma forma, os
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saberes curriculares sdo pensados e definidos por pessoas que ndo possuem uma

visao totalizante da dificil arte de educar. Nesse sentido, vemos que:

Os saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem
situam-se numa posigdo de exterioridade em relagcao a pratica docente: eles
aparecem como produtos que ja se encontram consideravelmente
determinados em sua forma e conteddo, produtos oriundos da tradigdo
cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e incorporados a pratica
docente através das disciplinas, programas escolares, matérias e contetidos
a serem transmitidos [...] a relacdo que os professores estabelecem com os
saberes da formacdo profissional se manifesta como uma relacdo de
exterioridade: as universidades e os formadores universitarios assumem as
tarefas de producéo e de legitimacédo dos saberes cientificos e pedagdgicos,
ao passo que aos professores compete apropriar-se desses saberes, no
decorrer de sua formacdo, como normas e elementos de sua competéncia
profissional, competéncia essa sancionada pela universidade e pelo Estado.
(TARDIF, 2010, p. 40-41)

Nesse contexto, o professor se vé inserido num processo de alienacédo no que
se refere & producgéo de saberes que sdo construidos, controlados e legitimados pelas
instancias formadoras e executoras desses mesmos saberes.

Na mesma perspectiva de andlise da realidade dos educadores brasileiros,
Kleiman (2008), ao discutir sobre o letramento no local de trabalho, tendo em vista
varias mudancas que vém ocorrendo, referente a criagdo de documentos
governamentais, seja através de leis, normas e/ou preceitos visando a melhoria do

ensino fundamental e médio no pais, considera que:

Desde a década de 70, na midia, na universidade, nas secretarias de
educacéo, ndo se questiona apenas a capacidade do docente para ensinar a
ler, escrever ou analisar um texto, mas a capacidade de ele préprio conseguir
fazer isso, ou seja, sua prOpria competéncia linguistico-enunciativo-
discursiva. Nao é sua formacéo o alvo de critica, mas a sua prépria condi¢ao
de letrado. (KLEIMAN, 2008, p. 490)

Esta discussédo nos remete a confirmacdo do entendimento de que a prética
pedagdgica, dentro da instituicAo escolar, é fator preponderante para o
aperfeicoamento dos conhecimentos que sao obtidos no decorrer da formacao
universitaria dos, até entdo, futuros professores. Estes vao, a partir do exercicio da
pratica docente, e através do enfrentamento das dificuldades da arte de ensinar algo
a alguém, se deparar com situacdes que exigirdo que eles revejam sempre suas
proprias condicdes de letramento, porque ndo € somente o aluno que possui

dificuldades para apreender algo.
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O professor também esta propicio a se deparar com determinados contextos de
utilizacdo de préticas de letramento que podem fugir ao seu dominio, gerando um
sentimento de incerteza quanto a sua formacdo como professor de lingua escrita, o
que exigira que ele préprio busque sanar suas dificuldades como leitor/escritor. Dessa
forma, analisando a realidade em que o professor esta inserido, Kleiman (2008),

enfatiza que:

Contribuindo para a instabilidade, estdo as complexas relagbes entre o
professor e os 6rgdos que formam e regulam a carreira docente, entre as
quais a relagdo quase simbiotica que existe entre escola e academia, e que
se manifesta de maneiras potencialmente empobrecedoras para o professor.
Por exemplo, sala de aula, professor, aluno, sua interacdo e seus textos séo,
todos eles, separada ou conjuntamente, objeto de constante escrutinio por
parte de pesquisadores da universidade, sem que haja um retorno
reconhecido como tal pelos professores que, muitas vezes, ndo preveem
guanto pode ser inquisitiva a pesquisa. (KLEIMAN, 2008, p. 489)

Com isso, fica afirmado o distanciamento entre o que é pensado como regras
elou leis a serem acatadas pelos profissionais da educacdo e suas verdadeiras
dificuldades no que se refere a aspectos como salas de aula superlotadas, falta de
valorizacéo profissional, realidade que reflete no bom desenvolvimento da pratica de
ensino como um todo.

Esse olhar sobre as dificuldades enfrentadas pelos professores no decorrer de
sua formacédo nos remete a reflexdo a respeito dos saberes profissionais, disciplinares
e curriculares descritos por Tardif (2010) e entendidos como constituintes do ser
professor, pois é no embate com todos eles, que esse profissional vai aprendendo a
se relacionar e a agir na busca pela coeréncia entre o0 seu pensar e 0 seu fazer na
profissao.

Tendo em vista que € com o exercicio do trabalho que o professor podera ter
uma visao mais ampla das artimanhas que envolvem o fazer docente no ambiente
escolar, Tardif (2010) considera a partir de depoimentos de professores participantes
de pesquisas desenvolvidas por ele, qgue o saber experiencial é destacado por eles

como essencial para a construcdo dos fundamentos de suas competéncias e

€ a partir deles que os professores julgam sua formacdo anterior ou sua
formacdo ao longo da carreira. E igualmente a partir deles que julgam a
pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos
métodos. Enfim, é ainda a partir dos saberes experienciais que o0s
professores concebem os modelos de exceléncia profissional dentro de sua
profissdo. (TARDIF, 2010, p. 48)
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Diante desta postura dos professores, na consideracdo de seus saberes
praticos como sendo aqueles que vao lhes dando o embasamento para a reflexdo
sobre o que é ser professor, como lidar com os conflitos do dia a dia dentro do espaco
escolar, como entender os condicionantes que a pratica pode, desta forma, ser
comparada com um filtro que vai separando o que da ou nao para ser adaptado a
uma determinada situacdo num dado momento.

Com a pratica o professor vai sendo apresentado a um emaranhado de
situacdes que até entdo era desconhecido por ele e que, com a oportunidade de
vivenciar a realidade dentro do espaco escolar, se vé tendo que buscar e encontrar
respostas a partir de sua experiéncia.

Nesse entendimento, vemos que a formagdo do professor se d4 em um
processo que reune conhecimentos especificos cuja transmissdo se faz via
instituicbes de formacao de professores e outros conhecimentos que ele proprio vai

acumulando durante o percurso de atuagéo.

Nesse sentido, podemos dizer que, para exercer a profissdo docente, séo
necessarios saberes do professor e saberes para o professor. Os saberes do
professor sdo construidos pelo proprio professor e por ele julgados
apropriados. Os saberes para o professor sdo elaborados por outras
instancias (instituicdbes de formacao, universidades, centros profissionais, e
outros), em contextos distintos daquele do professor. Um saber depende do
outro e ambos se relacionam. (LINHARES, 2011, p. 109)

Para essa autora, o saber docente € uma juncdo de saberes, 0S quais sdo
provenientes e interdependentes da bagagem teodrica e da pratica que vai sendo
construida ao longo da carreira profissional, ou seja, € um movimento dialético em
gue a teoria € subsidio para a pratica e esta € indispensavel para que aquela seja
(con) testada, justificada, aprovada ou rejeitada para uma determinada realidade
vivenciada.

Linhares (2011) também ressalta que a formacdo de professores deve
fundamentar-se em palavras como criatividade, experiéncia, reflexdo, trabalho
participativo, teoria/pratica e desenvolvimento pleno rumo a contextualizacdo da arte
de ensinar e aprender reciprocos.

E preciso que a formagdo do professor va além da simples aquisicdo de
conhecimentos. Tal aquisicdo deve ser apenas 0 pontapé inicial para um caminho de
transformacao de sua pratica e de seu conhecimento profissional.
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Assim, conforme discusséao realizada por Kleiman (2008, p. 512):

Um dos aspectos necessarios do processo envolve, entdo, a acdo de um
docente que busca desenvolver, cotidianamente, estratégias que I|he
permitam a necessaria autonomia para transitar de uma pratica a outra, com
seguranca, ndo pelo fato de ja conhecer todos os potenciais géneros com que
irhA se deparar numa situacdo comunicativa qualquer, mas porque pode
mobilizar as capacidades, recursos, tecnologias que conhece de outras
situacdes para essa nova situacdo e, assim, continuar seu processo de
letramento ao longo da vida.

Uma vez que percebemos que a formagdo do professor € um processo que
acontece no “interior das condi¢cBes histéricas em que ele mesmo vive” (CUNHA,
1995, p. 169), € Iimportante que tenhamos a compreensdo, através do
desvendamento de seu cotidiano de trabalho, de como acontece a sua caminhada

como profissional que constrdi, no dia a dia, suas praticas de ensino de leitura.
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CAPITULO Il

PERCURSO METODOLOGICO

Ouvir o que os professores, atuantes na primeira fase do Ensino Fundamental
de escolas publicas, tém a dizer sobre a dificuldade em formar alunos leitores, torna-
se hoje, uma oportunidade de acesso a outra versao sobre o quadro de insucesso no
ensino da leitura. Isto porque, a sociedade, alheia a escola, acaba ficando restrita as
informacdes, “versdes”, que sao divulgadas através da midia, colocando o professor
como sendo o “Unico” responsavel pela ma qualidade do ensino publico, sem se
preocupar com a escuta de sua voz.

Isso posto, a presente pesquisa busca justamente dar voz ao professor para
que ele se manifeste, exponha seu ponto de vista sobre a realidade em que esta
inserido cotidianamente no exercicio de sua pratica docente. Pensamos que, através
do dialogo com esse profissional, nés, enquanto pesquisadores, podemos contribuir
para que sua voz ultrapasse os muros da escola, ou melhor dizendo, ultrapasse as
paredes da sala de aula.

Portanto, pensamos que € de fundamental importancia divulgarmos o dizer dos
professores sobre a constru¢do de suas praticas de ensino de leitura, uma vez que o
desenvolvimento de seu trabalho, depende de subsidios que podem néo estar sendo
oferecidos. Com isso, ninguém melhor do que o préprio professor para relatar todo o
contexto que envolve seu trabalho.

Para o alcance do propdésito desse estudo, realizamos uma pesquisa no ambito
do paradigma qualitativo, por entendermos o fazer ciéncia como uma atividade social,
historica e ndo neutra, vez que este paradigma permite estudar 0S processos
envolvidos na investigacdo e ndo apenas o seu produto final.

Para sua realizagdo, mantivemos contato direto com trés professores em seus
ambientes naturais de trabalho, que sdo as escolas em que cada um exerce suas
praticas de ensino de leitura. Isto porque os individuos que fazem investigacéo

gualitativa:

[...] privilegiam essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir
da perspectiva dos sujeitos da investigacdo. As causas exteriores s&o
consideradas de importancia secundaria. Recolhem normalmente os dados
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em fungdo de um contato aprofundado com os individuos, nos seus contextos
naturais. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16)

Nesse sentido, Chizzotti considera que o termo qualitativo se refere a um
convivio denso com pessoas, fatos e locais “que constituem objetos de pesquisa, para
extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis
a uma atencao sensivel.” (CHIZZOTTI, 2006, p. 28),

A partir dessa perspectiva, consideramos, como esses autores, que “a
pesquisa qualitativa procura entender, interpretar e explicar fendmenos sociais
inseridos em um contexto.” (BORTONI-RICARDO, 2008). Através do propdsito de
priorizar o professor como o sujeito dessa pesquisa, nos foi permitido ouvir seu ponto
de vista sobre o contexto de trabalho, e todos os empecilhos que estdo presentes no
ch@o em que pisam diariamente para desempenhar seu papel de “transmissores” do
conhecimento.

Nosso papel como pesquisadores, foi de assumirmos uma postura dialégica e
de interacdo com os professores. Fomos ouvintes da voz do outro, com suas
caracteristicas individuais, mas totalmente integradas no social, cujo propdsito maior
foi justamente falar menos, e deixar que nossos sujeitos falassem mais, se
expressassem sobre a construcdo de suas praticas de ensino de leitura.

Desse modo, priorizamos dentro da pesquisa qualitativa, a perspectiva da
abordagem  sécio-histérica como  fundamento  tedrico-metodologico,  por

considerarmos, assim como Freitas, que:

Ao compreendermos que 0 psiquismo é constituido no social, num processo
interativo possibilitado pela linguagem, abre novas perspectivas para o
desenvolvimento de alternativas metodoldgicas que superem as dicotomias
externo/interno, social/individual. Ao assumir o carater historico-cultural do
objeto de estudo e do préprio conhecimento como uma construcdo que se
realiza entre sujeitos, essa abordagem consegue opor aos limites estreitos da
objetividade, uma visdo humana da constru¢do do conhecimento. (FREITAS,
2003, p. 26)

Essa visdo nos alerta para a compreensdo de que o professor é um sujeito
histérico, datado, concreto, marcado por uma cultura como criador de ideias e
consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social, sG&o ao mesmo

tempo produzidos e reproduzidos por ela. (FREITAS, 1996)
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Aliadas a essas considera¢gfes, podemos citar as seguintes caracteristicas
dessa abordagem de pesquisa: A fonte dos dados € o contexto no qual o
acontecimento emerge. Na busca de compreender 0s sujeitos envolvidos na
investigacdo, e assim compreender também 0 seu contexto, as questdes formuladas
para a pesquisa ndo sao estabelecidas a priori, mas se orientam para a compreensao
dos fendbmenos em sua complexidade. O processo de coleta de dados caracteriza-se
pela énfase na compreensdo. O pesquisador € um dos principais instrumentos da
pesquisa, vez que sua compreensdo se constroi a partir do lugar socio-historico que
se encontra inserido. A observacdo e a entrevista sdo tidos como 0s principais
instrumentos metodoldgicos (FREITAS, 2003, p. 27-28).

Apbs a definicdo da pesquisa qualitativa e da abordagem sdcio-historica como
principios norteadores desse trabalho, nos valemos de dois instrumentos de coleta de
dados, que foram a entrevista semiestruturada, ou seja, direcionada por um roteiro
previamente elaborado. Isto, devido ao objetivo de explorar questdes que fossem
significativas, no sentido de atender aos objetivos da pesquisa. E também a
observacdo dos momentos de planejamentos dos professores, devido a possibilidade
de presenciar o contexto em que eles selecionam os conteudos a serem trabalhados
com os alunos.

A entrevista no ambito da pesquisa qualitativa de cunho sécio-historico é
entendida como uma producao de linguagem que acontece na interacao entre duas
ou mais pessoas (entrevistador/pesquisador e entrevistado/sujeito da pesquisa).
Neste processo em que ha uma acao interativa entre estes sujeitos, Bakhtin , expde
que:

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de
valores, tal como ele vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao
meu lugar, contemplar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar
que ocupo fora dele; devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe,
mediante o excedente de minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de
meu sentimento. (BAKHTIN, 2000, p. 45)

Assim a entrevista pode ser

empregada conforme diferentes perspectivas teéricas, razdo pela qual
também se diferencia quanto aos objetivos e modalidades de conducéo.
Portanto, a escolha pelo tipo de entrevista, como é também o caso de outros
instrumentos de coleta de dados, ndo é neutra. Ela se justifica pela
necessidade decorrente da problematica do estudo, pois é esta que nos leva
a fazer determinadas interrogacfes sobre o social e a buscar as estratégias
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apropriadas para respondé-la. Definimos entdo a natureza da entrevista e a
maneira como ela sera conduzida para melhor se ajustar as nossas
preocupacdes. (ZAGO, 2003, p. 294)

Além de possibilitar

a captacao imediata e corrente da informacédo desejada, praticamente com
gualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos. Uma entrevista
bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34)

Nessa perspectiva, com o consentimento dos professores, as entrevistas foram
gravadas em audio, cujo objetivo foi conhecer o contexto vivenciado pelo professor
dentro da escola na construcéo diaria de suas praticas de ensino de leitura. Apesar de
seguir um roteiro prévio, procuramos dar abertura para aprofundamento em questdes
que, por ventura, o préprio professor pudesse ressaltar. Nessa perspectiva, tal roteiro
se desenrola “a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente,
permitindo que o pesquisador faga as necessarias adaptagdes”. (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 34)

Entdo, através do dialogo estabelecido entre o pesquisador e 0 sujeito da
pesquisa, objetivamos o alcance das respostas para as indagacdes que norteiam,
inicialmente, esse trabalho, através das seguintes perguntas exploratérias:

a) Qual a sua formacao?

b) Ha quanto tempo trabalha com o ensino de leitura e em quais séries?

c) Qual a carga horéria semanal de aulas? E o tempo para planejamento?

d) Qual o material em que vocé se apoia para trabalhar a leitura com os
alunos?

e) Com que frequéncia planeja as suas atividades de ensino e qual material

de apoio tem para planejar as atividades (material de apoio, como livros

didaticos, referencial tedrico e outros)?

f) Qual orientacdo vocé recebe da escola, da coordenacdo ou da

secretaria municipal/estadual para trabalhar leitura?

g) Vocé tem acesso a cursos de formacao continuada e outras leituras para

planejar suas atividades de ensino?

h) O planejamento das aulas é feito em conjunto com outros professores,

coordenadores ou sozinho?
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1) Como vé a dificuldade dos alunos com a leitura? Sua visdo coincide com
as pesquisas divulgadas?

j) Acha que essas pesquisas representam a realidade dos alunos?

k) Para vocé de quem é a responsabilidade nas dificuldades da escola em
formar leitores, criticos e competentes?

[) Vocé enfrenta alguma dificuldade nas suas atividades de ensino?

m) Para vocé o que deveria ser feito para melhorar a qualidade do ensino
de Lingua Portuguesa, principalmente no que se refere ao ensino de
leitura?

Através do dialogo com os professores explorando tais questfes, surgiu um
dado importante sobre os planejamentos das aulas de leitura pelos professores, que
foi a informacéo de que eles sédo realizados tendo como guia o documento intitulado:
Matrizes de Habilidades para o Ensino Fundamental do Estado de Goias, no qual &
especificado que todo o trabalho com a leitura deve estar pautado na diversidade de
géneros textuais.

Com isso, elaboramos outro roteiro para a realizacado de outra entrevista semi-
estruturada, explorando questdes relativas a esse documento para que possamos
compreender como ele chegou as maos dos professores, como foi 0 processo de
implementacgé&o de tal referencial de trabalho para o professor na escola, e ainda qual
o conhecimento que dominavam sobre a teoria que fundamenta o ensino de leitura
calcado na diversidade de géneros textuais. Nesse sentido, as questdes discutidas
com os professores foram:

a) Como a Matriz de Habilidades chegou para vocés? Voceés fizeram algum
estudo, leram as orientacfes tedricas que estdo colocadas nessa matriz?
b) Vocés fizeram algum curso, estudo para a implementacdo dessa matriz
didatica?

c) A matriz didatica enfatiza o trabalho com a diversidade de géneros
textuais? O que vocé acha disso? Para vocé qual é a importancia de
trabalhar com estes géneros de textos no ensino de leitura?

d) Vocé ja fez algum estudo sobre a teoria dos géneros e o papel dela no

ensino de leitura?
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e) Para vocé o que caracteriza um género textual? O que é um género
textual?

f) Qual a diferenca entre tipo de texto e género de texto?
g) Para vocé o que € ler e 0 que deve ser enfatizado no ensino de leitura?
h) Quando vocé vai planejar sua aula o que é mais forte para vocé? Os
estudos que vocé fez na sua formacéo de professor ou as lembrancas que
vocé tem de como 0s seus professores ensinavam a leitura?

Nesse contexto em que permanecemos como pesquisadores, juntamente com

os professores na escola, podemos dizer que a entrevista nos possibilita:

[...] correcBes, esclarecimentos e adaptacfes que a tornam sobremaneira
eficaz na obtencdo das informacdes desejadas. Enquanto outros
instrumentos tém seu destino selado no momento em que saem das méos do
pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo
entre o entrevistador e o entrevistado. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34)

A observacdo também fez parte de nossa metodologia de pesquisa por
considerarmos que ela complementa a entrevista, ja que escolhemos estar com 0s
professores em seus espacos reais de trabalho, ou seja, as escolas.

Acreditamos que, com a observacdo € possivel gerar dados que possibilitem
compreender com mais profundidade quais as condi¢cdes que o professor encontra
para a construcdo de suas praticas. Deste modo, o estar com eles na escola torna-se
uma maneira pratica, eficaz e fundamental, porque como afirmam Ludke e André
(1986):

A observagéo direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas.
Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto €&, o
significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias
acoes. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26)

Mas para que a observacao realmente se torne um instrumento valido, essas
autoras chamam a atencédo para que o pesquisador delineie, com preciséo, quais sao
0S seus propositos para que ndo haja perda de tempo no periodo das observacoes.
“Para isso, é particularmente util que ele oriente a sua observacdo em torno de alguns
aspectos, de modo que ele nem termine com um amontoado de informacdes
irrelevantes nem deixe de obter certos dados que vao possibilitar uma analise mais
completa do problema”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 30)
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Na abordagem sdcio historica a observacao, segundo Freitas (2003, p. 33):

[...] se constitui, pois, em um encontro de muitas vozes: ao se observar um
evento depara-se com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos.
Sédo discursos que refletem e refratam a realidade da qual fazem parte
construindo uma verdadeira tessitura da vida social.

Estar junto com os professores em seus momentos de planejamento,
observando como eles buscavam selecionar conteddos e quais sdo 0s
materiais/suportes pedagodgicos que o0s auxiliam na preparacdo de suas aulas,
principalmente de Lingua Portuguesa, foi uma possibilidade de termos acesso a
descricéo, aos detalhes priorizados por eles na escolha de um determinado texto, de
uma determinada atividade a ser trabalhada com seus alunos.

Desse modo, além de visualizarmos o0s planejamentos dos professores,
pudemos ouvi-los e assim, obtivemos dados que, para serem analisados, foi
requerida do pesquisador uma atencao criteriosa para a possibilidade da confrontacéo
de dados obtidos.

Consideramos que tanto quanto a entrevista, a observacdo nos proporciona o

encontro das respostas para as nossas indagacoes, iSso porque:

Usada como o principal método de investigacdo ou associada a outras
técnicas de coleta, a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de
vantagens. Em primeiro lugar, a experiéncia direta € sem dlvida o melhor
teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado fenémeno. “Ver para
crer”, diz o ditado popular. [...] Na medida em que o observador acompanha
in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visao
de mundo, isto €, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e
as suas proprias agoes. (FREITAS, 2003, p. 26)

E sdo essas respostas que acreditamos serem validas para a compreensao do
contexto de trabalho no qual o professor esta inserido no desenvolvimento de sua

pratica pedagdgica.

2.1 As escolas pesquisadas
Realizamos nosso trabalho em trés escolas, sendo uma da rede municipal e

duas da rede estadual de ensino. Todas situam-se no municipio de Cataldo, cidade
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localizada no sudeste do Estado de Goias, cuja populagdo de acordo com o Ultimo
censo do ano de 2010, divulgado pelo IBGE?, é de 86.647 habitantes.

Nossa opcéao pelo desenvolvimento da pesquisa em trés escolas especificas se
justifica por conhecermos profissionais que nelas atuam e, principalmente, por
oferecer o 5° ano do Ensino Fundamental no periodo vespertino. Isto porque,
necessariamente, os professores regentes dessa turma realizam seus planejamentos
no periodo matutino.

E relevante ressaltarmos que foram nessas escolas que encontramos
professores dispostos a participar como sujeitos da pesquisa e, assim, houve também
uma adequacdo as necessidades do pesquisador que, devido a necessidade de
conciliar o trabalho com a pds-graduacao, somente poderia desenvolver o trabalho de
campo no periodo da manha.

A partir disso, o presente trabalho de pesquisa, no ambito escolar,
especificamente no horario de planejamento dos professores, iniciou-se logo apés sua
aprovacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias —
COEP, em agosto de 2012. No primeiro contato com as escolas, estabelecemos um
didlogo com seus diretores, os quais, apos esclarecidos sobre os propositos da
pesquisa, nos apresentaram aos professores das turmas de 5° ano do periodo
vespertino. Na oportunidade, apresentamos a eles 0 nosso projeto de pesquisa,
esclarecendo sobre o processo de coleta de dados e 0s nossos objetivos.

Optamos por ndo mencionar oS nomes das escolas pesquisadas para
preservar o sigilo, conforme deixamos claro para os profissionais que se dispuseram a
participar como sujeitos de nossa pesquisa. Entdo, a denominagao de cada unidade
escolar foi feita através de letras do alfabeto, como sendo escola A, pertencente a
rede municipal e escolas B e C, pertencentes a rede estadual de educacéo.

A escola A, esta localizada relativamente distante da parte central da cidade, e
foi inaugurada no ano de 1986. Atende alunos no periodo matutino e vespertino, do
jardim | ao 6° ano do Ensino Fundamental.

No periodo matutino estudam os alunos que cursam do 3° ao 6° ano do Ensino
Fundamental, e no periodo vespertino, alunos que cursam do jardim | ao 2° ano do

Ensino Fundamental.

3 Site: www.ibge.qgov.br/cidadesat/painel
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A estrutura fisica dessa escola € composta por 08 salas de aula, 1 biblioteca
que também € o espaco utilizado para leitura, 1 laboratério de informética com 10
computadores, 1 sala para os professores, 1 sala destinada a diretoria, 1 sala para a
coordenacao pedagogica, 1 secretaria, 1 cozinha, 1 despensa, 4 banheiros, sendo 2
para uso dos funcionarios da escola e 02 para uso dos alunos. O patio da escola é
todo em terra, e ndo ha quadra de esportes. Quando necessario, é utilizada a quadra
da prefeitura municipal, que fica nas proximidades da escola.

A escola B foi inaugurada no ano de 1952 e esta funcionando em um prédio
alugado desde o més de janeiro do ano de 2011, situado no Centro da cidade. A sede
propria desta escola encontra-se ha poucos metros da sede improvisada, e, mesmo,
h& mais de dois anos a espera de reforma, ainda ndo ha previsdo para seu inicio.
Ressaltamos que, de acordo com informacdes prestadas por profissionais da escola,
todo més séo gastos, atualmente, R$ 8.000,00 com aluguel.

Apesar da estrutura fisica do prédio onde essa escola esta funcionando ser
bastante ampla, apenas algumas salas podem ser utilizadas, ja que o valor pago pelo
aluguel nédo inclui todos os comodos do prédio. Com isso, sao utilizadas 7 salas de
aula e 2 salas para planejamento dos professores e atendimento dos alunos no
contraturno escolar. Essas duas Ultimas salas séo utilizadas também como sala de
video.

N&o ha sala para biblioteca, fato que desencadeia a improvisa¢cao: o acervo da
escola fica empilhado no chéo, na sala para o planejamento dos professores. Ha um
laboratoério de informética composto de 15 maquinas. No entanto, cabe destacar que
esse laboratério estd em funcionamento na sede da escola, que, como ja ressaltado,
fica ha poucos metros da sede alugada. Esse fato prejudica a utilizacdo pelos
professores da sala de informatica, uma vez que precisam atravessar a rua com uma
quantidade grande de criancgas.

Ha também 1 cozinha; 1 despensa; 4 banheiros, sendo apenas 1 para os
funcionéarios da escola e 3 para os alunos; 1 sala para os professores; 1 sala para a
direcdo; ndo ha sala para a coordenacdo. Ressaltamos que a secretaria da escola,
assim como a sala de informatica, encontram-se em funcionamento no prédio da

sede, do outro lado da rua. O patio da escola alugada é cimentado e ndo ha quadra
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de esportes em nenhum dos prédios. Assim, as aulas de educacdo fisica séo
realizadas no patio ou mesmo dentro da prépria sala de aula.

A escola C foi inaugurada no ano de 1981 e esta localizada em um bairro
distante do centro da cidade. Ela funciona nos trés turnos: matutino, vespertino e
noturno. No primeiro turno estudam alunos do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3°
ano do Ensino Médio. No segundo turno estudam alunos do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, e no noturno os alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Médio.

A estrutura fisica dessa escola é antiga e precisa de reforma, sendo composta
de 15 salas de aula. H4 uma biblioteca, mas sem condi¢cdes apropriadas de uso,
devido ao pequeno espaco que ndo comporta uma sala de leitura.

Apesar de essa escola contar com um laboratério de informética equipado com
19 computadores, o0 mesmo nao € utilizado por ndo possuir banda larga para acesso a
internet, devido a escola ficar distante do centro da cidade. Essa mesma sala
destinada ao laboratorio também é utilizada ao mesmo tempo, como sala para o
planejamento de aulas pelo professor, e atendimento aos alunos com baixo
rendimento escolar.

A escola possui ainda 1 sala de direcdo e 1 secretaria, ndo havendo
disponibilizacdo de salas para os professores e coordenadores. Referente a
banheiros, quatro sdo para uso dos alunos e um é destinado para o uso dos
funcionarios da escola.

Ha também 1 cozinha e 1 despensa. O patio é todo cimentado, porém, apesar
da escola contar com um terreno amplo, ndo possui uma quadra de esportes, tendo
que ser utilizada, quando necessario, a quadra de esportes da prefeitura municipal,
que fica nos fundos do terreno.

Consideramos importante ressaltar que, de acordo com o diretor dessa escola,
h4 um impasse politico que dificulta haver melhoria na estrutura fisica dessa
instituicdo. Isto porque, o terreno pertence a prefeitura, ja o prédio pertence ao
estado. Com isso, ele aguarda que, no atual momento politico vivido pela cidade de
Cataldo, em que o prefeito eleito para governar a cidade de 2013 a 2016 € do mesmo
partido do governo do Estado de Goias, seja feita uma doacdo do terreno pela
prefeitura ao estado, para que o mesmo disponibilize verba para a construcdo da

quadra de esportes e ampliacdo da estrutura fisica como um todo.
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Por essa descricdo o que vimos foi que nenhuma das escolas possui local
adequado para os professores realizarem seus planejamentos. Um local que deveria
proporcionar suporte pedagogico, com variedade de materiais de leitura e pesquisa,
computadores, acesso a internet, e também estrutura fisica que garanta ao professor
um ambiente silencioso, de modo a possibilitar a concentracao.

A realidade pesquisada mostrou-se exatamente oposta a tudo isso. O
professor compartilha com os demais colegas, de uma Unica sala, sem nenhuma
condicao fisica e/ou pedagogica para o planejamento: o ambiente ndo € equipado
com mobiliario adequado, como mesas, armarios, computadores, impressoras e
internet. O Unico material oferecido para o planejamento é o livro didatico, além do
fato do atendimento ao aluno com baixo rendimento escolar ser realizado, ao mesmo
tempo, por varios professores nesta mesma sala.

Assim, esse espaco é marcado por uma mistura de vozes, ja que alunos e
professores falam ao mesmo tempo, desencadeando um ambiente sem tranquilidade,
seja para o desenvolvimento do planejamento, troca de ideias com o0s colegas de
trabalho, e/ou atendimento aos alunos. Isto porque, havendo uma Unica sala para a
realizacdo de atividades diversas, hora um professor estara atendendo aluno, hora
outro estara realizando planejamento, ndo havendo entdo, momento especifico
somente para planejamento conjunto entre os professores.

Esta realidade vivenciada pelos docentes evidencia o descumprimento por
parte do Estado, mantenedor da educacédo publica, do exposto pela Lei 13.909 de
2001, que institui o Estatuto e o Plano de Cargos e Vencimentos do Pessoal do
Magistério Publico Estadual da Educacdo Bésica, do texto de seu artigo 4°, incisos V,
VIl e X, os quais expdem sobre a obrigacdo do Estado em assegurar ao pessoal de
seu magistério:

V — periodo reservado a estudo, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
horaria de trabalho; [...]

VIl — ambiente de trabalho com instalacdes e material pedagdgico que
propiciem o exercicio eficiente e eficaz de suas atribuicdes; [...]

X — condi¢cdes adequadas de trabalho.

Vemos que todos os professores, sejam eles da rede municipal ou estadual de
educacao, enfrentam uma realidade distante dos preceitos do texto dessa Lei, ja que

nao tém tempo suficiente, reservado dentro de suas cargas horarias, para o
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desenvolvimento do que é exposto no inciso V, contando com o agravante da nao
disponibilizacdo também do relatado nos incisos VIl e X.

Outra deficiéncia encontrada em todas as instituicées de ensino que compdem
0 presente estudo foi quanto a existéncia de espaco amplo e especifico para a
instalacédo de uma biblioteca escolar bem equipada, com diversidade de livros e com
espaco amplo para a pesquisa. Uma das escolas sequer possui uma sala para
guardar os livros que ficam empilhados em outras salas ndo destinadas somente para
esse fim.

Ha uma desvalorizacéo, pelos gestores da educacédo, da importancia de um
espaco propicio para o desenvolvimento de a¢fes voltadas para um ensino eficaz e a

formacao de um leitor eficiente.

2.2 Os sujeitos da pesquisa

Iniciamos o processo de selecdo dos professores, sujeitos de nossa pesquisa,
entrando em contato com 5 escolas. Em uma delas ndo foi possivel o
desenvolvimento do trabalho com nenhum professor, tendo em vista a
incompatibilidade de horario dos planejamentos com a disponibilidade de tempo
também do pesquisador.

Na segunda escola, inicialmente, encontramos um professor que se mostrou
interessado em participar da pesquisa, mas, logo apds o primeiro encontro com o
pesquisador, ele foi removido da sala de aula para o servico administrativo na
Subsecretaria Regional de Educacdo de Cataldo. Ressaltamos que tomamos
conhecimento deste fato somente em um dos momentos em que nos dirigimos a
escola, para dar inicio ao processo da entrevista semiestruturada.

Isso se deu, devido ao fato desse professor estar passando por problemas de
saude, de ordem psicoldgica, ndo estando em condi¢cdes de ministrar aulas. Assim,
contatamos outras trés escolas, nas quais encontramos nossos professores, 0s quais
possibilitaram o desenvolvimento desse trabalho.

Um fato interessante que merece ser ressaltado é que no momento em que

nos apresentamos a eles como pesquisadores, os professores logo perguntaram
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sobre quando seriam realizadas observacdes dentro da sala de aula. Isso mostra
como eles tém construida a ideia de que a presenca de um pesquisador na escola,
esta ligada a observacdo de suas aulas, cujo interesse € o desenvolvimento de
pesquisas voltadas para a analise de suas praticas docentes, ou seja, o foco é
sempre o desenvolvimento de reflexdes sobre o trabalho do professor.

Esse questionamento refletiu a imagem que os professores tém, de que o
trabalho desenvolvido por eles, na maioria das vezes, é alvo de criticas que nao
consideram suas vozes como fonte de pesquisa. Esta € também uma analise feita por

Borges da Silva (2001) ao considerar que:

[...] Muitas vezes, o professor, ao abrir espaco para a pesquisa permitindo a
“participacdo” do pesquisador nas aulas, torna-se alvo de duras criticas, sem
receber qualquer tipo de apoio que possa, de fato, ajuda-lo a resolver os
problemas em sala de aula. (BORGES DA SILVA, 2001, p. 99)

Com efeito, percebemos que os professores acabam demonstrando um certo
incdbmodo em participar de pesquisas, devido a possibilidade de ter mais uma pessoa
criticando seu trabalho. Com isso, procuramos esclarecer o objetivo da pesquisa,
ressaltando que em nenhum momento estariamos entrando na sala de aula. Esse
aspecto nos fez perceber que eles ficaram mais a vontade para participar do trabalho.

O objetivo de estar dando voz a eles, enquanto sujeitos da pesquisa, fez com
gue gostassem da oportunidade de poderem falar sobre o contexto que vivenciam no
dia a dia de trabalho na escola, demonstrando interesse e receptividade a proposta da
pesquisa.

Dessa maneira, 0 grupo pesquisado constituiu-se em um total de 03
professores concursados da rede de ensino publica do municipio de Cataldo/GO,
sendo um integrante da rede municipal e dois da rede estadual, todos atuantes em 5°
anos do Ensino Fundamental, cujas experiéncias com praticas de ensino oscilaram
entre dez e vinte e seis anos de docéncia.

Na sequéncia, o inicio da aproximagédo com o trabalho de campo ocorreu no
segundo semestre de 2012, com as entrevistas semi-estruturadas, realizadas com os
trés professores, sendo um do sexo masculino, e dois do sexo feminino.

As duas professoras sao graduadas em Pedagogia, ambas com curso de Pos-
Graduacao em nivel de Especializacdo. Ja o professor é graduado em Historia, tendo
formacao também em Pds-Graduagédo em nivel de Especializacao.
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Devido ao cuidado em manter o sigilo sobre a identidade desses professores,
0os mesmos foram descritos ao longo do trabalho por pseuddnimos: o professor
Batalha, atuante na escola municipal, designada de escola A, a professora Vitoria,

atuante na escola B e a professora Esperanca, atuante na escola C.

2.3 A coleta de dados e a definicdo do corpus

Para a composicdo do corpus de analise deste trabalho, mantivemos contato
direto com os trés professores nos momentos reservados para o contraturno escolar,
sempre no periodo da manha, durante todo o segundo semestre do ano de 2012, nas
escolas de atuacao de cada um.

Tanto as entrevistas quanto as observacdes dos momentos de planejamentos
dos professores aconteceram uma vez por semana, em dias e horarios diferenciados,
sendo que, por varias vezes, nao foi possivel a realizagdo da pesquisa a campo nos
dias agendados pelos professores, devido a todo um ritual de organizacdo escolar
gue acabava inserindo-os em varias atividades extraclasse, consumindo até mesmo
os horarios reservados aos planejamentos de suas aulas.

Com isso, cabe ressaltarmos que enfrentamos, desde o inicio da coleta de
dados, dificuldades para estarmos com os professores nas escolas, devido ao
adiamento de nossas visitas por eles. Isso se deu a partir da propria carga-horaria de
trabalho que esses profissionais possuem, associada a participacdo em reunides
pedagdgicas com os Coordenadores das escolas, organizacdo de atividades para
datas comemorativas, trabalho individual com os alunos para participagdo em
concursos como os das Olimpiadas de Lingua Portuguesa, e avaliagcbes de
desempenho do aluno como as da Prova Brasil.

Esse contexto de trabalho interferiu na coleta dos dados da pesquisa durante
todo o semestre em que objetivamos estar com os professores e ouvi-los. E foi
justamente as suas vozes que nos mostraram todo esse contexto adverso de
exercicio da profissdo docente. Vozes estas, que acabam sendo desconsideradas
pela propria gestdo escolar, ja que é ela a responsavel por fiscalizar o trabalho
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pedagogico dos professores, e garantir que todos correspondam ao que pode ser
considerado o sucesso escolar do aluno, que é sua aprovacédo no final do ano letivo.

No entanto, tal gestdo segue normas da direcdo da escola, que também segue
regras da Secretaria Municipal e Subsecretaria Regional de Educacéo, que acabam
evidenciando preocupacfes com resultados positivos, mas sem a garantia de um
processo realmente significativo, priorizando acdes e meios realmente eficazes, tanto
para o trabalho do professor quanto para o desenvolvimento do aluno.

Esta realidade vai ao encontro da discussédo realizada por Saviani (1994),
sobre as especificidades do trabalho educativo que deveria priorizar e distinguir o que
é essencial em detrimento do que é acidental no processo de ensino-aprendizagem. A

esse respeito o autor considera:

[...] Abre-se o caminho para toda sorte de tergiversacdes, inversbes e
confusGes que terminam por descaracterizar o trabalho escolar. Com isso,
facilmente, o secundario pode tomar o lugar daquilo que é principal,
deslocando-se, em consequéncia, para o ambito do acessoério aquelas
atividades que constituem a raz&do de ser da escola [...] O ano letivo se
encerra e estamos diante da seguinte constatacéo: fez-se de tudo na escola;
encontrou-se tempo para toda espécie de comemoragdo, mas muito pouco
tempo foi destinado ao processo de transmissdo-assimilagdo de
conhecimentos sistematizados. Isto quer dizer que se perdeu de vista a
atividade nuclear da escola, isto &, a transmisséo dos instrumentos de acesso
ao saber elaborado. (SAVIANI, 1994, p. 27)

Percebemos, entdo, que os momentos que deveriam ser reservados realmente
para um contraturno escolar, cujo objetivo é oferecer ao professor periodos para a
realizacdo de planejamentos e atendimento aos alunos, acabam servindo para toda
uma gama de atividades extra-curriculares, como festas, comemoracdes, jogos, em
detrimento das atividades curriculares previstas.

Tais atividades extracurriculares nem sempre Sao essenciais para o trabalho do
professor no que se refere a construcdo de suas préaticas de ensino de leitura, pois,
esse tempo que deveria ser de dedicacao a pesquisa e estudo, acaba sendo ocupado
por atividades que, na visdo de Saviani (1994), poderiam ser consideradas acidentais
na pratica docente. Esse autor considera ainda, que a escola enfrenta uma dificuldade
em distinguir o que € essencial e o acidental no processo de ensino aprendizagem,
havendo muitas vezes, uma valorizagdo excessiva de atividades extracurriculares em

detrimento das previstas nos curriculos.
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Nesse sentido, ressaltamos a afirmagdo desse autor de que o objeto da
educagcdo é a “transmissdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos” (SAVIANI,
2005, p. 21)

Villas Boas (2002) considera que o professor, a medida que vivencia um
contexto como o descrito por Saviani (1994) no dia a dia do seu fazer pedagdgico,
acaba sofrendo um processo de proletarizacdo de seu trabalho, que é definido por ela

da seguinte forma:

A proletarizacdo é o processo pelo qual o trabalhador ndo tem controle sobre
o trabalho que executa: muitas vezes ndo participa da sua concepcao e
avaliacdo e desenvolve o que outros estabeleceram para ele apenas cumprir.
Além disso, o trabalho se realiza sem as condicdes necessarias e 0
trabalhador ndo recebe a remuneracao devida. (VILLAS BOAS, 2002, p. 05)

Esses profissionais se veem mergulhados numa realidade que muitas vezes
nao aparece quando se analisa resultados da educacao e outros indices de insucesso
da escola, e que, ninguém melhor do que eles proéprios, para estarem expondo-a em
momentos de didlogo com o pesquisador, que priorizou dar voz a eles sem a
pretensdo de realizar um diagnéstico avaliativo de sua pratica pedagdgica dentro da
sala de aula.

Na andlise dos dados emergiram quatro categorias de analises. Sdo elas: a
carga horéria de trabalho do professor; as condicbes de trabalho que sé&o
oferecidas a ele no exercicio de sua pratica docent e; o papel das orientacdes
pedagogicas preconizadas pelos Parametros Curricula res Nacionais e pelas
Matrizes Curriculares de Habilidades de cada escola , na construcdo das
praticas de ensino de leitura pelo professor, e 0 papel da gestdo na regulacao
do trabalho docente. No capitulo a seguir passamos a andlise e discussao dessas

categorias.
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CAPITULO 1l
OUVINDO AS CONTRAPALAVRAS DOS PROFESSORES

A partir do trabalho de campo, com a realizacdo das entrevistas
semiestruturadas e das observacbes dos momentos de planejamento dos trés
professores participantes da pesquisa, obtivemos varios dados, dos quais emergiram,
de maneira acentuada, quatro categorias de analises: a carga horéaria de trabalho do
professor; as condicfes de trabalho que sé@o oferecidas a ele no exercicio de sua
pratica docente; o papel das orientacdes pedagodgicas preconizadas pelos Parametros
Curriculares Nacionais e pelas Matrizes Curriculares de Habilidades de cada escola,
na construcdo das praticas de ensino de leitura pelo professor, e o papel da gestédo na
regulacéo do trabalho docente.

Com relacdo a carga horaria de trabalho dos professores, entendemos que
este € um aspecto que compromete o desenvolvimento de um bom trabalho. Isto
porque, a partir das declaracfes de cada professor, vemos que h4 uma sobrecarga de
trabalho dentro e fora da escola, uma vez que, além de ser estabelecido o tempo que
o professor é obrigado a cumprir de horas atividades, que inclui tanto atendimento aos
alunos com baixo rendimento escolar e o planejamento de aulas, o professor acaba
realizando seus planejamentos fora da escola, em casa. Ja que tal periodo de hora
atividade é quase todo dedicado ao atendimento aos alunos.

Outra evidéncia nas falas dos professores, foi que os Parametros Curriculares
Nacionais e as Matrizes Curriculares de Habilidades, sdo os dois documentos
direcionadores de todo o trabalho com o conteddo a ser ministrado aos alunos. Foi
possivel ver que o planejamento dos professores é realizado tendo a Matriz Curricular
como o “pano de fundo”, o “guia”, o “condutor” de todo o conteudo que deve ser
trabalhado em cada bimestre. De acordo com as declaracbes dos professores,
pudemos perceber que eles acabam se sentindo totalmente controlados por tais
documentos, que nao consideram as especificidades/heterogeneidades do alunado
de suas salas de aula.

Além disso, vimos que eles acabam limitados no que se refere ao trabalho com
a leitura, ja que outra categoria evidente nas falas dos docentes, foi o papel da gestéao
na regulacdo de seu trabalho, j& que cabe ao Coordenador Pedagdgico “inspecionar”
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seus cadernos de planejamento, comparando o conteldo especificado no caderno
com o que é cobrado na Matriz Curricular.

Esse contexto evidenciou que o papel da gestdo escolar no trabalho do
professor, €, fundamentalmente, o controle desse trabalho. Pelos relatos, o que
sobressai € que o controle dos planejamentos, ndo demonstra preocupacao com a
gualidade dos textos, bem como das atividades a serem trabalhadas dentro da sala
de aula, mas sim, transmite a ideia de controle sobre o trabalho do outro, que precisa
seguir as regras que sao ditadas.

Assim, seguir todo o contelddo que esta na Matriz Curricular acaba sendo, para
a gestao escolar, sinbnimo de bom professor, ou seja, ser bom e eficiente é nao
ultrapassar os limites do que é permitido.

Ficou evidente que o caminho a ser percorrido dentro da escola € de méo
Gnica. Ha o objetivo de fiscalizar, inspecionar o trabalho do professor sem nenhuma
contrapartida no sentido de auxilid-lo nos planejamentos e selecdo de conteudos. N&o
h& a¢bes voltadas para a formacao continuada dos professores com oferecimento de
apoio teorico e estudos, por exemplo, nem mesmo para o trabalho com a diversidade
de géneros textuais, que é um conteudo complexo e predominante na matriz de
habilidades de Lingua Portuguesa.

Associada a questdo da gestdo escolar, outra categoria de analise que ficou
ressaltada no trabalho, foram as condicdes de trabalho que s&o oferecidas ao
professor no exercicio de sua pratica docente. Condi¢cOes estas, totalmente adversas
para a possibilidade de uma educagédo que atenda aos anseios do professor, que &
garantir ao aluno o acesso a um ensino eficiente e significativo.

Sem auxilio no que se refere as condicGes de estrutura fisica, pedagodgica, de
apoio por parte dos gestores, o professor acaba se sentindo muito sozinho, seja no
seu espacgo de trabalho, seja também fora dele, porque ele sabe que a soliddo na
profissdo docente ndo é decorrente do espaco fisico onde ele esta, mas sim, da
concepcao de educacdo compartimentada que rege o0 ensino de nossas escolas: ao
professor cabe ensinar e seguir fielmente as determinacfes que |lhe sdo passadas. Ao
coordenador cabe fiscalizar e regular o trabalho docente.

Enfim, cada profissional acaba ficando limitado a realizar somente o que lhe é

possibilitado, eis aqui, talvez, o motivo da soliddo do professor.
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Buscando, entdo, o entendimento do contexto vivenciado pelo professor na
construgdo de suas préaticas de ensino de leitura, procuramos a seguir, discutir e

analisar os dados de forma aprofundada a partir de cada categoria de analise.

3.1 Arealidade de trabalho dos professores: Acarg  a horaria de trabalho

A aproximagdo com o trabalho de campo ocorreu no segundo semestre de
2012, com as entrevistas semiestruturadas, as quais foram realizadas com os trés
professores, denominados de professor Batalha, professora Vitdria e professora
Esperanca, em suas respectivas escolas: A, B e C, sempre no periodo da manha. Ao
todo foram realizados cinco encontros com cada professor, na realizacdo destas
entrevistas e posteriormente foram realizados mais trés encontros para observacao
dos planejamentos.

Os trés professores possuem formacdo em nivel superior na area de
licenciatura, sendo duas professoras graduadas em Pedagogia e um professor
graduado em Historia.

Todos os trés sao concursados, trabalham com turmas de 5° ano do Ensino
Fundamental no periodo vespertino, ministrando todas as disciplinas nas suas
respectivas salas de aula, cujas experiéncias no magistério sdo de dez, quinze e vinte
e seis anos de profissao.

Um fator a ser ressaltado € a formacéo do professor Batalha, que apesar de
possuir graduacdo em Historia, ndo tendo, portanto, formacéo especifica para atuar
na primeira fase do Ensino Fundamental com a disciplina de Lingua Portuguesa,
assumiu uma turma para a qual ndo possui habilitacdo para atuar, devido estar se
qualificando profissionalmente.

Entdo, para que fosse possivel a ele conciliar a jornada de trabalho com as
aulas da qualificacdo, n&o teve outra escolha a n&o ser enfrentar o desafio de assumir
um nivel de ensino para o qual ndo possui formacgéo especifica. Assim, ministrar aulas
no 5° ano do Ensino Fundamental, segundo ele, vem se constituindo em um desafio
diario de busca e aprendizado.

Este professor é efetivo da rede municipal de ensino ha dez anos, dos quais 9
foram de atuacdo do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, na area de historia.
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Atualmente ele se vé inserido em um novo processo de aprendizado, do qual até
entdo, ndo tinha construido nenhum conhecimento formal/bagagem teodrica, que o
habilitasse para ensinar alunos da primeira fase desse nivel de ensino.

O professor Batalha possui uma carga horaria de 40 horas semanais de aulas,
sendo 30 horas em uma turma de 5° ano, na qual € responsavel por ministrar todas as
disciplinas, e um complemento de 10 horas em turmas da segunda fase do Ensino
Fundamental, o que equivale a 5 aulas de Histéria em uma turma de 6° ano, e 2 aulas
de inglés em uma turma de 7° ano. Do total da carga horaria de 40 horas, ele deve
cumprir um periodo de 3 horas e 30 minutos, neste caso uma manha toda, de
contraturno, dedicado ao planejamento de aulas e atendimento de reforgo para os
alunos com baixo rendimento escolar.

Um fator que merece ser destacado € que esse professor realiza sua hora
atividade nos intervalos das aulas no periodo da manha, ja que, devido a sua carga
horaria de aulas, ele ndo tem disponibilidade de outro horario para realizar seu
contraturno escolar. Assim as tarefas sdo realizadas de forma fragmentada.

A professora Vitoria € graduada em Pedagogia e professora efetiva da rede
estadual de ensino ha 15 anos. Sempre atuou do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental com uma carga horaria de 40 horas semanais. Destas, 10 horas e 30
minutos sao reservadas para o contraturno escolar que é realizado no periodo de trés
manhas, das quais duas sédo dedicadas as aulas de reforco com alunos de baixo
rendimento escolar, e uma ao planejamento de aulas.

A professora Esperanca também € graduada em Pedagogia e professora da
rede estadual de ensino ha 26 anos, dos quais 22 sédo de atuacado na primeira fase do
Ensino Fundamental. Ela tem uma carga horaria de 40 horas semanais, das quais 10
horas e 30 minutos sdo dedicadas ao contraturno escolar, realizado em trés manhas,
das 07h30min as 11h00min, sendo duas dedicadas ao atendimento dos alunos com
baixo rendimento escolar e uma para o planejamento de aulas.

E o que se pode conferir nos depoimentos dados:

Professor Batalha (rede municipal) : Sao quarenta horas, ai dessas quarentas
horas funciona da seguinte forma: eu ndo me lembro exatamente agora como t4 no

novo regimento, 0 termo, mas nesse regimento vocé tem uma porcentagem que
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vocé cumpre em horéario de contraturno: 50% aqui na escola, 50% em casa. E uma
manha toda, sdo quatro periodos, uma manha toda. Faco planejamento aqui e faco
planejamento em casa. 50% na escola, 50% em casa, muito mais em casa do que

na escola.

Conforme exposto pelo professor Batalha, vemos que ele tem que cumprir uma
carga horaria de 3 horas e 30 minutos de hora atividade por semana no contraturno
escolar. Como ele possui uma carga horaria de 40 horas aula semanal, sendo 30
horas em uma sala de 5° ano no periodo vespertino, com complemento de 10 horas
com aulas de Histdria em um 6° ano, e Inglés em uma sala de aula de 7° ano, ambas
no periodo matutino, o horario que sobra para que ele cumpra as horas extra classe,
€ o intervalo entre uma aula e outra. Assim, vemos que as trés horas e meia acabam
sendo “picadas”, divididas da forma que é possivel.

Entdo, devido a sobrecarga de trabalho, ele declarou que acaba cumprindo
aproximadamente 1 hora e 45 minutos de contraturno na escola, durante a semana
nos intervalos das aulas de Historia e Inglés, e outras 1 hora e 45 minutos em casa.
Isso é o0 que ele quis dizer quando se referiu a cumprir 50% da hora atividade na
escola e 50% em casa, se considerarmos somente 0 que € exigido no regimento
escolar.

Todavia, apesar de especificado no regimento escolar das escolas municipais,
que o professor precisa voltar a escola num contraturno, que no caso dos professores
que possuem turmas no periodo vespertino, deveriam entdo retornar para tal
cumprimento em uma manha, o professor acaba se vendo inserido em um processo
de planejamento diario de suas aulas, ja que é impossivel realiza-lo na escola num
periodo de apenas 1 hora e 45 minutos.

Na verdade, como ele mesmo afirmou, realiza seus planejamentos muito mais
em casa do que na escola, porque as horas atividade na escola, acabam sendo
dedicadas ao atendimento dos alunos com baixo rendimento escolar.

As falas das professoras da rede estadual de ensino também reforgcaram um

“falso” pressuposto do objetivo do planejamento no ambiente escolar:

Pesquisador: Vocé faz 40 horas, vocé faz trés contraturnos? E s6 um é para
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planejar?
Professora Vitdria: S6 um € pra planejar, ndo da tempo pra fazer quase nada. Entao
cé planeja, acaba planejando mais em casa [...] Entdo, assim, €, ndo da tempo de

nada. E muita coisa [...]

Professora Esperanca: 40 horas, eu sempre fiz quarenta horas, desde que eu
entrei no estado, nunca fiz menos [...] A gente tem pra planejar s6 um dia na

semana na escola.

Pesquisador: Vocé volta trés contraturnos?

Professora Esperanca: Trés, mais um é pra planejar que € o dia da sexta feira, né?
Que a gente ja planeja pra quinze dias, faz um plano quinzenal, e os outros dois
dias é pra atender o aluno com dificuldade na aprendizagem, que ndo acompanha

a turma.

Vemos através do exposto, principalmente pela professora Esperanca, que €&
impossivel a realizacdo de um bom planejamento, tendo somente um periodo de trés
horas e meia para tal realizagdo. Como planejar para quinze dias se o professor
precisa de todo um suporte, seja ele de livros, jornais, revistas, acesso a internet,
enfim, de pesquisa, com a disponibilizacdo de um periodo de tempo tdo curto para
uma atividade tdo complexa. Assim o que é feito, ndo pode ser chamado de
planejamento, na concepcédo defendida por autores como Libaneo (2008), para quem:

O planejamento se concretiza em planos e projetos, tanto da escola e do
curriculo quanto do ensino. Um plano ou um projeto € um esbogo, um
esquema que representa uma ideia, um objetivo, uma meta, uma sequéncia
de agBGes que irdo orientar a pratica. A acdo de planejar subordina-se a
natureza da atividade realizada. No planejamento escolar, o que se planeja
séo as atividades de ensino e de aprendizagem, fortemente determinadas por
uma intencionalidade educativa envolvendo objetivos, valores, atitudes,
contetdos, modos de agir dos educadores que atuam na escola. Em razéo
disso, o planejamento nunca € apenas individual, é uma pratica de
elaboracdo conjunta dos planos e sua discussdo publica. O ato de planejar
ndo se reduz ao momento da elaboracédo dos planos de trabalho. E uma
atividade permanente de reflexdo e acéo [...] (LIBANEO, 2008, p. 149-150)

No entanto, as afirmacbes feitas pelos trés professores contrariam essa
reflexdo de Libaneo sobre a complexidade do planejamento, pois, ao afirmarem que

nao é possivel a realizacdo do planejamento somente na escola, porque o tempo que



76

sobra para planejar é insuficiente para estudo, pesquisa e analise das atividades a
serem desenvolvidas dentro da sala de aula, subentendemos que a atividade
permanente de reflexdo e acéo, fica comprometida. Isso devido a realidade vivida
pelos docentes que permanecem a maior parte do tempo dentro do espacgo escolar,
ministrando aulas, ou desenvolvendo atividades extra-classe com os alunos, sem
tempo para o trabalho de grupo, a troca de experiéncias e a reflexao teorica.

Assim sendo, entendemos que esses profissionais ao chegarem em seus lares,
ja estdo cansados e sem disposicao para reflexdo, realizando um planejamento que
deveria ser em conjunto com seus colegas de trabalho, mas que acaba sendo uma
pratica solitaria, seguindo modelos conforme prescrito em manuais didaticos e em
documentos como os PCNs e as Matrizes Curriculares de Habilidades®, que regem o
ensino nas escolas publicas.

Com isso, o que pbde ser percebido da carga horaria de trabalho dos
professores entrevistados é que todos cumprem uma carga horaria que extrapola as
40 horas semanais, e que, o tempo destinado ao planejamento de suas atividades
acaba sendo uma carga horéaria extra para a qual ndo sdo remunerados, vez que
todos eles realizam quase 100% de seus planejamentos em casa.

Um aspecto que merece ser ressaltado € com relagdo a diferenca de carga
horéria a ser cumprida em horas atividades pelos professores do estado e pelos do
municipio. O que se percebe referente a carga horaria, € que estado e municipio tém
regimes diferentes de trabalho. No caso de Cataldo, onde a pesquisa é realizada, o
professor do municipio conta com menos tempo para planejamento do que o0s
professores do estado.

Como pode ser visto, percebemos que as instituicbes de ensino estaduais
exigem mais do professor no cumprimento de horas atividades na escola, ja que ele
deve retornar a instituicho em outros trés periodos, referentes a trés manhas,
enquanto a rede municipal exige que o professor cumpra somente um periodo de
contraturno na escola, equivalente a uma manha.

Esse aspecto, que evidencia um maior tempo do professor do estado no
interior da escola, em uma primeira leitura, nos leva a pensar que ele esta inserido em

uma realidade que Ihe proporciona mais tempo para o planejamento na escola. Por

4 O papel desses documentos na construcédo das praticas de ensino do professor sera discutido
com mais profundidade na categoria de analise sobre as orientac6es pedagogicas.
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outro lado, ao analisarmos os relatos dos trés professores, constatamos que, assim
como o professor do municipio, os professores do estado ocupam a porcentagem de
tempo que deveria ser dedicada ao planejamento, ao atendimento dos alunos com
baixo rendimento escolar.

Com isso, a quantidade de tempo que o professor permanece na escola nao é
sindbnimo de maior producdo no planejamento das aulas, ja que tal tempo, seja ele
maior ou menor, ndo tem como prioridade o estudo, a pesquisa, a troca de ideias
entre os colegas para a preparacdo das aulas. Os professores nem mesmo se
encontram nos momentos que deveriam planejar. Isto devido as diferentes
adequacdes individuais que séo feitas para o cumprimento da hora atividade.

Assim, vemos que todos os professores, seja 0 da rede municipal, sejam os da
rede estadual de ensino, enfrentam um contexto de trabalho que ndo proporciona a
eles a realizacdo de um planejamento dentro da concepc¢ao discutida pelos autores
gue fundamentam este trabalho, como Saviani (1994), para quem os momentos de
planejamento deveriam ser priorizados como essenciais e ndo acidentais para o
alcance de uma pratica pedagodgica eficiente. Libaneo (2008) complementa a
importancia do planejamento, ao dizer que ele exige momentos de acao e reflexao,
bem como a troca de ideias entre os colegas de trabalho por isso ndo pode ser
entendido como uma acéo individual, mas sim, coletiva.

Aliada a elevada carga horaria de trabalho dos professores, eles tém ainda
todo um emaranhado de atividades extraclasse que comp8&em o cotidiano da escola,
como participacdo em reunibes pedagodgicas, trabalho individual com alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem, organizacdo de festas escolares,
comemoracoes, jogos, em detrimento de atividades curriculares previstas. Tudo isso é
realizado nos horéarios que deveriam ser dedicados ao planejamento das aulas na
escola.

Esse contexto nos mostra que a instituicdo escolar acaba ocupando quase todo
o tempo do professor com outras atividades, menos com a fundamental, que é a
pratica de planejamento de aulas com atividades criativas e que atendam as

diferentes necessidades de cada aluno.
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Esses fatores trazem como consequéncia o estresse do docente e,
consequentemente, a queda da qualidade de sua aula, pois ndo tem tempo para
preparar e refletir criticamente sobre sua pratica pedagogica.

Vemos que devido a todo esse sistema burocratico de ensino, o professor vé
seu cotidiano preenchido com atividades voltadas para preparar e corrigir pacotes de
provas/trabalhos, e preencher uma infinidade de relatérios, nos horarios que deveriam
ser destinados a atualizacdo pedagdgica, descanso e convivio social, porque lhe é
ceifada dentro do espaco escolar, a real funcao da hora atividade.

E entdo, no sentido de maior aprofundamento sobre essa realidade, que
buscamos conhecé-la e explora-la melhor, a partir de uma discussao mais detalhada
sobre as condi¢des de trabalho do professor no dia a dia de seu exercicio profissional.

3.2 O professor e suas condi¢des de trabalho

A problematizacéao de Libaneo (2008), citada no inicio do trabalho, sobre o que
vem a ser qualidade na educacdo, nos da elementos para refletirmos sobre as
possibilidades que o professor possui de desenvolver uma pratica pedagodgica eficaz.
Para este autor:

Educacdo de qualidade é aquela que promove para todos o dominio de
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e
sociais necessarios ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos
alunos, a inser¢cdo no mundo do trabalho, a constituicdo da cidadania, tendo
em vista a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria. (LIBANEO,
2008, p. 66)

A realidade vivenciada pelo professor esta alicercada num contexto de trabalho
gue nem sempre proporciona a ele os meios para o alcance de tal qualidade.
Entendemos que, para falar em qualidade na educagdo, devemos levar em
consideracdo os fatores relacionados as condi¢cdes de trabalho do professor, isto
porque, geralmente, essa qualidade € medida com relacdo ao desempenho do aluno
em exames padronizados como os do Sistema de Avaliagdo do Estado de Goias -
SAEGO, da Provinha Brasil e Avaliagdo Diagnostica. Os resultados de tais testes séo

divulgados e analisados, desconsiderando-se que o desempenho dos alunos esta
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fortemente relacionado as condic¢des de trabalho do professor, ou melhor dizendo, as
mas condic¢des de trabalho que sdo vivenciadas por ele.

Assim, se desconsidera que para a qualidade na educacdo realmente
acontecer, entram em jogo, além da questao salarial, outros fatores que se tornam
decisivos para que o sucesso do trabalho pedagogico seja alcancado, como: tempo
para planejamento e estudos, quantidade de alunos por sala, estrutura fisica da
escola e da sala de aula, disponibilizagdo de materiais pedagdgicos e uma carga
horaria humana de trabalho.

O que vimos no contato direto com os professores foi que eles tém consciéncia
de que é jogada sobre suas costas a responsabilizacdo pelo insucesso do ensino,
como se ele por si s0O, fosse capaz de garantir o sucesso da educac¢do. Isso causa
insatisfacdo do profissional no exercicio de sua pratica, que se Vvé inclusive,
desmotivado para buscar e propor alternativas de trabalho.

Deste modo, com relacdo as condi¢cdes de trabalho, procuramos analisar a
infraestrutura, seja ela fisica e/ou pedagdgica, oferecida aos professores dentro da
escola para o planejamento das aulas de Lingua Portuguesa, bem como as
possibilidades que o professor possui para investimento na carreira profissional.

Procuramos investigar aspectos como: a oferta de materiais pedagdgicos
variados para que eles pesquisem atividades de leitura a serem trabalhadas com seus
alunos; a disponibilizacdo de tempo que possibilite aos professores investir na
formacdo continuada e atualizacdo profissional, bem como a disponibilizacdo de um
espaco fisico adequado para a realizacdo do planejamento.

No que se refere ao material utilizado pelos professores para o planejamento
das aulas de Lingua Portuguesa, os trés relataram viver uma realidade de total falta
de disponibilizacéo pela escola de fontes de pesquisa, como revistas, jornais, acesso
a internet, livros variados. Com isso, os professores ficam restritos ao livro didatico
como apoio para o planejamento e ainda, de acordo com o professor Batalha, a
quantidade de livros destinados a sua turma nao é suficiente para todos os alunos,
além do conteudo do livro de Lingua Portuguesa adotado pela escola, na opiniao
dele, ser de péssima qualidade.

Diante disso, relatou que cabe a ele buscar outros materiais para

complementar o trabalho com a leitura, em casa, por conta propria. Assim, utiliza
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varios meios como: selecdo de textos na internet, charges, cartazes, folders, painéis,
para diversificar as atividades de leitura com os alunos.

Essa questao da nédo disponibilizacdo de uma diversidade de materiais para os
professores realizarem seus planejamentos, cria nestes profissionais uma descrenca
de planejar na escola, porque o0 espaco de suas casas acaba possibilitando e
facilitando a eles o0 acesso a pesquisa e selecdo de materiais.

Outra questdo que merece destaque é o fato de que, apesar de uma das
escolas contar com cerca de 19 computadores, o espaco fisico onde eles estdo
instalados ndo possibilita a utilizacdo das maquinas, pois ndo dispdem de acesso a
uma rede de internet eficaz, aliado ao agravante deste espaco ser utilizado ao mesmo
tempo por varios professores, para aulas de reforco no contraturno escolar. E
também, a falta de mais profissionais que atuem como suporte pedagdgico nos
laboratorios de informatica, impossibilita a mediacdo de um Unico professor para o
trabalho com turmas com grande niamero de alunos.

Em sintese, podemos dizer que a escola é incoerente, pois, a0 mesmo tempo
que obriga o professor a planejar em seu ambiente de trabalho, ela ndo oferece
condicbes de estrutura fisica e nem pedagogica, que garantam ao professor o
exercicio de uma pratica docente que realmente seja eficaz na sua funcéo de ensinar.

Essa realidade foi ressaltada por todos os professores sujeitos da pesquisa. E
0 que diz a professora Vitoria, quando indagada sobre o planejamento e o material

disponivel para este fim:

Basicamente tem o livro didatico, né? Mas ai a gente tenta outros meios, trabalha
com jornal, trabalha com revistas, trabalha com recortes, com folders, né? Entao

outros. Mas o que eles tém em maos, assim, na escola, € o livro didatico.

A declaracéo da professora Esperanca, nao foi diferente:

Eu utilizo além do livro didatico, que o livro didatico deles ndo tem todo o conteudo
gue eles precisam pra grade curricular deles, a série deles que é o 5° ano, né?
Entdo eu pesquiso na internet, leituras complementares, livros também. Pego

outros livros que nado foram adotados, mas que tém o conteudo, principalmente a
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gramatica, porque no livro deles esse ano, que inclusive vence esse ano, o ano
gue vem eles ja pegam um livro novo, né? Entdo, é de trés em trés anos, né? Esse
livro deles, que eles ainda usam esse ano nao tem gramatica, € uma coisa bem
superficial. E sO texto, interpretacdo. Entdo, ai eu volto mais é na questdo
justamente da interpretagdo, mas usando a gramatica, pra eles saberem usarem o0s
elementos da gramatica, né? Na producdo de texto, porque ai € que vai dar o

subsidio pra eles produzirem bons textos, né?

Assim como também néao foi diferente a exposicdo da realidade vivenciada pelo
professor Batalha, que fez a seguinte declaracdo sobre a disponibilizacdo de
materiais didaticos:

Vocé ndo tem esse material, ou vocé compra, ou Vocé ganha doacdes, quando
ganha. Revistas, vocé traz de casa. Por exemplo, quando eu quero fazer, até
atividades de recorte mesmo. Quando eu trago revistas, sdo minhas. A escola
tinha, tinha, uma assinatura da revista Ciéncias Hoje para Criancas, que foi cortada
ha muito tempo atras. A escola tinha uma assinatura do Jornal O Diario de Catalédo

que foi cortada h4 muito tempo atras...

Essas exposicdes dos professores sobre falta de material para o trabalho com
a leitura, mostram que todos tém preocupacdo em buscar subsidios para suas
praticas de ensino de leitura constantemente fora do espaco da escola. Ficou evidente
na fala de todos eles, o desenvolvimento de acdes voltadas para a aquisicao de
diversidades de materiais escritos como jornais, revistas, folders, que buscam suprir a
deficiéncia desta disponibilizacdo pelas escolas, e que sdo necesséarias para a
melhoria da qualidade do ensino de Lingua Portuguesa.

Ao exporem sobre tudo que falta na escola, percebemos que esse contexto
adverso de trabalho leva os professores a driblarem a todo instante suas dificuldades
cotidianas e deficitarias de trabalho, demonstrando que “a relacdo dos docentes com
0s saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais o0 corpo docente

mantém diferentes relac¢des [...]” (TARDIF, 2010, p. 36). E sdo esses saberes que eles
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utilizam efetivamente em seu trabalho diario para desempenhar suas tarefas e atingir
determinados objetivos.

A fala dos professores demonstrou ainda, uma construcéo de pratica de ensino
de leitura baseada principalmente em saberes curriculares e experienciais, que sao

definidos da seguinte forma:

Ao longo de suas carreiras, os professores devem também apropriar-se de
saberes que podemos chamar de curriculares. Estes saberes correspondem
aos discursos, objetivos, contelildos e métodos a partir dos quais a instituicao
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formacédo para a cultura
erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
(objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender a
aplicar. Finalmente, os proprios professores, no exercicio de suas funcdes e
na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em
seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam
da experiéncia e sédo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e
de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos.
(TARDIF, 2010, p. 38-39):

Imbernén (2006, p. 16-17) também considera que “a aquisicdo de
conhecimentos por parte do professor € um processo amplo e nao linear, complexo,
adaptativo e experiencial.”

Um aspecto que ficou evidente na fala da professora Esperanca foi sobre o
trabalho com a gramatica, sendo entendido como um saber curricular que €
estabelecido enquanto norma a ser seguida durante todo o processo de ensino.
Entdo, como o livro didatico ndo traz atividades gramaticais, o professor, visando
“instrumentalizar” seus alunos com o conhecimento gramatical, pesquisa atividades
sobre o tema para suprir o déficit de conteudo do livro didatico adotado para sua
turma.

Quando essa professora diz que o livro didatico da turma “s6 tem texto,
interpretacdo” e ndo tem gramatica, percebemos que a énfase no ensino de gramatica
demonstra uma desarticulacdo com os estudos atuais sobre o ensino de Lingua
Materna, evidenciando um ensino ainda centrado na preocupagdo com regras
gramaticais, em detrimento da contextualizagdo destas com o texto. Isto se da devido
a realidade de distanciamento dos professores dos novos estudos, discussdes sobre

0 ensino de Lingua Portuguesa, evidenciando a presenca de um ensino que continua
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disseminando concepc¢des ja ultrapassadas de como se processa as atividades de
linguagem verbal. Como diz Antunes (2007, p. 41-42):

Para ser eficaz comunicativamente, ndo basta, portanto, saber apenas as
regras especificas da gramatica, das diferentes classes de palavras, suas
flexBes, suas combinag8es possiveis, a ordem de sua colocacao nas frases,
seus casos de concordancia, entre outras. Tudo isso é necessario, mas nao &
suficiente. Ingenuamente, a gramatica foi posta num pedestal e se atribuiu a
ela um papel quase de onipoténcia frente aquilo que precisamos saber para
enfrentar os desafios de uma interacdo eficaz. E dai vieram as distor¢cdes: a
fixacdo no estudo da gramatica, como se ela bastasse, como se nada mais
fosse necessario para ser eficaz nas atividades de linguagem verbal.

Para a autora, o ensino de Lingua Portuguesa precisa preparar, formar o aluno
para uma insercao critica no mundo letrado, que saiba interpretar os diferentes
géneros textuais que circulam socialmente, ja que muito do que se diz nestes textos
esta implicito, pressuposto ou subentendido. Sendo assim, a capacidade interpretativa
vai muito além dos conhecimentos linguisticos apenas, “que ja sdo mais do que
agueles puramente gramaticais”. (ANTUNES, 2007, p. 56)

Apesar dessa visao ainda muito ligada ao paradigma tradicional do ensino de
lingua, percebemos que os professores buscam a construgdo de praticas de ensino
de leitura que transponham, de alguma forma, a simples transmisséao de conteudos ja
estipulados e programados por pessoas que, segundo suas proprias palavras, “nao
vivenciam na pratica a atuacao dentro de sala de aula”.

Entretanto, esta busca ndo estd fundamentada em um estudo teorico sélido
gue abra caminhos para uma pratica mais critica, ja& que, como foi ressaltado neste
trabalho, ndo oferece condi¢des de estudo e atualizagao para os docentes.

Vimos que, a partir do exposto pelos professores, 0s gestores das escolas
estdo limitados a apresentar a eles os contetdos obrigatérios de cada série, que vém
descritos tanto nos PCNs como no documento intitulado Matriz Curricular de
Habilidades, que no caso dos professores da rede estadual de ensino é elaborado
pela Secretaria de Estado da Educacéo - SEE, e no caso dos professores da rede
municipal é elaborado pela Secretaria Municipal de Educacéo.

Essa limitacdo se justifica porque ndo ha o oferecimento de condi¢gbes, sejam
elas de estrutura fisica e/ou material, para o desenvolvimento de um ensino de leitura

que va ao encontro da realizacdo de um trabalho que atenda as expectativas de
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aprendizagens requeridas por tais documentos, que visam guiar o processo de
ensino-aprendizagem nas escolas.

Os depoimentos nos mostram que, para os trés professores, o livro didatico
que acaba chegando as escolas € somente um dos materiais que eles utilizam nos
planejamentos e nas aulas durante o processo de ensino. Isso porque, conforme ja
exposto, eles precisam pesquisar outros materiais didatico-pedagdgicos que 0s
auxiliem nesse processo, pois todos comungam do entendimento de que esses livros
possuem uma linguagem que nao condiz com a realidade de aprendizagem de seus
alunos, e deixam a desejar na questdo do contetdo, pois ndo atendem a todas as
habilidades que os alunos precisam alcancgar no 5° ano.

Com isso, demais fontes de pesquisa para estudo e planejamento ficam a
cargo do professor. A professora Vitéria, ainda completou seu depoimento sobre o
livro didatico, ressaltando que pouco valem as reunifes realizadas para que 0s
professores escolham o livro, pois, no final, nunca é mandado o que foi escolhido,
mas sim, o livro que o estado e o0 governo querem.

E o que podemos conferir na entrevista dessa professora:

Professora Vitoria: Todo ano a gente escolhe, e esse ano, até, ndés queriamos
boicotar a escolha do livro didatico porque a gente sempre escolhe e nunca vém os
livros que a gente escolheu. E diante da realidade que a gente teve esse ano, a
gente acredita que vai ser pior ainda, né? A editora ofereceu café da manha pros
professores, entdo, supde-se que a editora ja fechou o negbcio com o estado e o
governo. Entdo nos queriamos boicotar, mas como era obrigado a fazer, nés
fizemos uma escolha [...] entdo, assim, escolher pra qué? Perder esse tempo todo,

gastando pra olhar livro, analisar livro se néo vai vir aquilo que vocé acha que é o

melhor, entre os piores.

Assim como ela, os professores Batalha e Esperanca também disseram que:

Professor Batalha: Chega pra gente em determinadas épocas do ano, por exemplo,

aconteceu faz algum tempo essa escolha do livro aqui na escola. Colocam algumas

colecoes, entdo vocé acaba ficando muito restrito aguelas que estao disponiveis ali.
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Cada escola, ela vai fazer a escolha do livro. Entdo, assim, a orientacdo € que a
gente pegue o livro, que vocé estude o livro, que vocé analise o livro. Como € que o
autor ta trabalhando determinados textos [...] E ai vocé analisa entdo o livro, vocé
faz a discussdo com seus pares ali né. Gera um monte de debate. A escolha as
vezes ela é muito conflituosa [...] No final acaba sempre havendo o entendimento,

a escolha por uma ou outra colegédo. Mais 0 que acontece depois? Vocé faz toda a

primeira escolha, segunda escolha, no fim, como tad esse ano, por exemplo, chega

um livro que ndo é o que vocé escolheu. Totalmente desconhecido, e é o que vocé

tem, vocé ndo tem outro. [...] E ai a gente tem percebido que s6 chega os livros

das mesmas editoras [...] e que muitas vezes a escolha daquele livro ndo é a

escolha que vocé fez. Por exemplo, a gente escolheu uma colecdo muito bacana,

muito legal, chegou um livro totalmente diferente, livro ruim, livro que quase nao

tinha exercicio pra trabalhar. Entdo, assim, exercicios muito vagos, um livro

totalmente fraco, um livio muito incompleto, né? Com poucas informag¢des, muito

desconectadas da discusséo. E ai € uma discussédo geral. E ai eu ndo sei em que

lugar desse processo a coisa se perde, eu ndo sei. Simplesmente chega no final do

ano as colecdes, vao amontoando ai, depois a gente vai distribuir, leva la pra sala,

ai ndo é o livro que vocé escolheu.

Professora Esperanca: Nem sempre, nem sempre vem aquele livro que a gente
escolheu, ndo pra facilitar o nosso trabalho, mas visando o que o aluno vai precisatr,

a qualidade.

Essa ressalva foi feita por todos eles através de falas que evidenciam um
sentimento de decepcéao e indignacdo, uma vez que, apesar de realizarem toda uma
selecdo dentre varias colecbes de livros didaticos de diferentes editoras, até
chegarem a decisdo por um de melhor qualidade, j& sabem que essa “oportunidade
de escolher” o livro que querem utilizar com os alunos nédo passa de uma mera
burocracia e uma falsa abertura de um “espaco democratico” envolvendo o professor
em tal escolha, porque sabem de alguma forma, que ela ndo vai se efetivar na pratica.

Além disso, como relatado pelo professor Batalha, ele ndo consegue entender

0 porqué da adogéao de livros totalmente desconhecidos pelo professor, j& que ndo ha
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nenhuma explicacdo por parte da gestao escolar sobre a escolha de determinadas
colecbes, que acabam sendo sempre de uma mesma editora. Com isso, ficam
indagacdes sobre a ndo confiabilidade por parte da gestdo escolar a respeito da
escolha realizada pelos professores, e/ou da existéncia de acordos entre os dirigentes
da educacdo com as editoras mais agressivas em propagandas que divulgam suas
colecdes didéticas.

Tal fato é revelador do papel que tem sido atribuido ao professor dentro da
instituicdo de ensino, ou seja, de um profissional que ndo € ouvido, nem mesmo
quando se trata da escolha do material didatico que o auxiliara diretamente na sua
pratica de ensino. Mais uma vez fica evidente o contexto denominado por Villas Boas
(2002) de proletarizagdo docente, cuja situacdo, segundo ela, se d4 também através
da exclusdo das funcbes de concepcdo e de planejamento do que vem a ser
essencial na pratica pedagogica do professor.

Pietri (2007), também reconhece a falta de autonomia do professor na selecéo
do material que lhe dard suporte na sala de aula. Ao discutir sobre a questdo dos

materiais didaticos e as praticas de leitura na escola, este autor reconhece que:

As instancias oficiais e os elaboradores de material didatico assumem papel
fundamental na construcdo das imagens, no desenvolvimento das relacdes
gue se estabelecem em sala de aula entre professor e aluno, e nas decisfes

sobre o qué, quando, como e por qué ensinar”. (PIETRI, 2007, p. 34)

O objetivo desta acdo de busca €, principalmente, segundo os professores,
suprir a ma qualidade dos livros didaticos que chegam as escolas. Essa ma qualidade
foi descrita e ressaltada pelos professores devido ao fato dos contetudos dos livros
nao estarem de acordo com o desenvolvimento dos alunos. O que faz com que eles
precisem adaptar diariamente as atividades propostas em tais livros, com a realidade
de aprendizagem de suas salas de aula.

Percebemos ainda nos dados revelados pelos professores sobre a selecdo do
livro didatico, que ha uma grande incoeréncia entre o0 que € especificado nestes livros
com o conteudo descrito nas matrizes curriculares de habilidades. De acordo com os
professores, eles vivenciam uma situacao dificil quanto ao trabalho com o contetudo
em sala de aula, pois, o conteddo dos livros que acabam sendo adotados, nao
contempla o contetudo especificado nas matrizes de habilidades, tanto das escolas

municipais quanto das escolas estaduais de ensino.
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Outro aspecto relatado pelos professores, e que também dificulta o trabalho
com o livro didatico disponibilizado pela escola, diz respeito a incoeréncia com a
realidade dos alunos das escolas em que atuam. O professor Batalha ressaltou que o
livro adotado para a sua turma traz atividades que ndo condizem com o
desenvolvimento dos alunos que pertencem a familias de baixa renda, e que veem
suas praticas de leitura restritas a sala de aula.

Com isso, o professor precisa buscar outras fontes de pesquisa ja que o Unico
material que lhe é oferecido pela escola ndo contempla as necessidades de
aprendizagem do seu alunado.

Sobre essa questdo, a professora Esperanca, ressaltou que o livro de

Portugués utilizado com sua turma deixa a desejar:

[...] por exemplo, o livro que finda esse ano né, que é Linguagem, ele s tem texto,
leitura, textos assim que nao tdo de acordo com as mudancas que andam correndo
pelo mundo né? E a criangca também ela tem que ter, é tudo bem vai ler um conto
né, que é um texto imaginario e tal, mas ela também tem que ter uma, assim, um
caminho, por exemplo, um artigo de opinido, né, pra ele também fazer a critica dele

em cima de um texto narrativo, dissertativo, né?

O professor Batalha teceu os seguintes comentéarios sobre o livro didatico de

Portugués adotado para a sua turma:

[...] Como eu achei que o livro deles estava muito dificil pra eu fazer uma
introducdo dessa matéria, eu usei outro material, né? Pelo que eu tenho percebido
naquele livro, a proposta daquele livro 14, a proposta é justamente eliminar aquela
pagina da gramatica. Trazer a gramatica associada ao texto, associada aos
exercicios. Como a minha turma tem uma dificuldade muito grande de
aprendizagem, ai eu comecei a perceber que no inicio do ano eles ndo entendiam
0 que era pra fazer nos exercicios, Cole¢do Linhas e Entrelinhas [...] Esse tipo de
livro seria interessante pra uma turma que tem um nivel um pouco maior. Nao é o
caso da minha turma [...] se eu fosse seguir s6 aquele livro eu tava perdido. la

chegar agora no final do ano e os meninos ndo teriam aprendido nada [...] é porque
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o livro realmente ele é muito complicado.

Os pontos ressaltados pela professora Vitoria, sobre o livro didatico também
demonstraram a incoeréncia entre o conteado que é cobrado para se trabalhar com

os alunos e o que é contemplado nos livros didaticos:

[...] Os livros ndo vém de acordo com a matriz de habilidades. O contetudo que ta
no livro, por exemplo, o livro de Ciéncias meu, que foi adotado pra esse ano, que
eu trabalho com os alunos, que tem na matriz, o de Ciéncias cé pode contar
guantos contetdos tém nele. Entdo, € um livro que fica inutilizado praticamente.
N&o que o livro didatico seja s6 0 que a gente tem, é 0 que a gente tem, mas cé
precisa de pesquisar em outras fontes, cé precisa de ir atras de outras coisas. [...] A
gente tem o livro, ndo da pra usar porque ndo bate com as matrizes, ai €, se 0
préximo vier e tiver de acordo com a matriz, ainda vai ser um ponto positivo, mas
se o0 préximo nao vier e vier outro como 0 que a gente t4 usando agora, que nao
bate com as matrizes, vai continuar o mesmo trabalho que a gente ta tendo. Tem
gue pesquisar num, tem que pesquisar noutro. E eu vou te falar a verdade, resenha
eu achei em um livro, um livro, e olha que eu tenho uma infinidade de livros de

Portugués la em casa.

Todas essas falas dos professores relatam que o contexto de trabalho
vivenciado por eles influencia direta e negativamente em suas praticas pedagdgicas.
Vemos que o que foi exposto vai ao encontro das reflexdes de Oliveira (2013)°, a qual
diz que as condi¢cdes de trabalho oferecidas ao professor interferem sobremaneira no
desenvolvimento de suas praticas de ensino. Segundo ela, as condi¢cdes de trabalho
sao fatores preponderantes para o insucesso do ensino-aprendizagem, sobrepondo-
se até mesmo a questado da formacao do professor.

Nesse contexto, cabe ao professor, como o profissional que vivencia de perto a

heterogeneidade existente dentro da sala de aula, buscar suprir as deficiéncias de

5 Fala proferida pela professora Dalila Andrade Oliveira na Aula Inaugural do primeiro semestre
letivo de 2013 dos Programas PPGEDUC, PPGEO, PMEL e PPGQ, realizada no dia 20 de marco de
2013, no Mini Auditério Sirlene Duarte/Campus Cataldao — UFG. Tema: O papel da pesquisa na melhoria
da Educacéo Basica no Brasil.
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recursos materiais existentes nas escolas, e ir se constituindo um pesquisador que vai

descobrindo novas metodologias de ensino a partir do que ele tem, do que lhe é
oferecido em seu locus de trabalho, pois afinal, mesmo que precariamente, ele ainda
pode decidir sobre quais materiais podem ou néo ser utilizados em suas atividades de
ensino.

Essas criticas dos professores a respeito do contetdo dos livros didaticos
evidenciam gue eles buscam, a partir da prética diaria do trabalho docente, construir
uma pratica de ensino de leitura critica, reflexiva e autbnoma em relagcdo ao material
didatico. Os depoimentos apontam para uma certa autonomia na acao de selecionar
diferentes tipos e géneros textuais para o trabalho com a leitura, cujo propésito é
avancar para além de uma simples reproducéo de conteudo.

Quando o professor Batalha ressaltou: “se eu fosse seguir s6 aquele livro eu
tava perdido”, ele demonstrou uma inquietacdo em zelar pelo aprendizado de seus
alunos, uma vez que considera a linguagem utilizada no livro didatico inadequada
para a realidade da sua sala de aula. Nesse sentido, consideramos que este
professor tem a consciéncia da importancia de adequar o ensino a realidade social de
seus alunos, considerando que:

[...] a escola é muito mais importante para as camadas populares que para as
classes dominantes. Para estas, ela tem, sobretudo, a func@o de legitimar
privilégios ja garantidos pela origem de classe; para as camadas populares, a
escola € a instdncia em que podem ser adquiridos os instrumentos
necessarios a luta contra a desigual distribuicdo desses privilégios. Assim, o
gue a escola comprometida com a luta contra as desigualdades pode fazer é
vitalizar e direcionar adequadamente as forcas progressistas nela presentes e
garantir as classes populares a aquisicdo dos conhecimentos e habilidades
gue as instrumentalizem para a participagdo no processo de transformacéo
social. Uma escola transformadora €, pois, uma escola consciente de seu
papel politico na luta contra as desigualdades sociais e econdmicas, e que,
por isso, assume a fungéo de proporcionar as camadas populares, através de
um ensino eficiente, os instrumentos que lhes permitam conquistar mais
amplas condic¢des de participagdo cultural e politica e de reivindicagdo social.
(SOARES, 1992, p. 73)

Nessa perspectiva, os professores demonstram que hd uma preocupagdo em
desenvolver uma pratica considerando as especificidades de seus alunos, contraria a

uma pratica pedagdgica homogeneizante em que:

N&o se considera que os grupos sociais tém diferentes praticas culturais que
originam habilidades especificas em suas criancas, vez que s6 algumas
dessas habilidades, mormente as encontradas nas familias de classe média,
€ que sao valorizadas pela escola. (ROSSI, 2010, p. 47)
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Com isso, percebemos que o professor, na construcdo de suas praticas de
ensino de leitura, acaba consumindo mais tempo e dinheiro para desenvolver
determinadas atividades que precisam da aquisicAo de materiais que nao sao
oferecidos pela escola, por falta de recursos financeiros suficientes. Entdo, essa
limitacdo financeira acaba fazendo com que os recursos oferecidos ao professor
sejam limitados, conforme ressaltado pela professora Vitoria, da rede estadual, que
relatou haver um limite quanto a recursos materiais. Como exemplo, ela ressaltou o
limite de 80 coOpias de xerox por més, que sdo disponibilizadas para cada professor
desenvolver suas atividades em sala de aula.

Levando em consideracao que a professora Vitdria tem 17 alunos em sua sala,
e que sdo trabalhados conteudos de 7 disciplinas, 80 copias de xerox daria apenas
para a realizacéo de 4 atividades diferenciadas, de apenas quatro disciplinas por més.
Ou seja, a quantidade de xerox disponibilizada ndo é suficiente nem mesmo para o
professor trabalhar uma copia de atividade de cada disciplina por més, ja que seriam
necessarias 119 copias para o planejamento de uma atividade para cada uma das 7
disciplinas.

Nesse contexto, ela relatou que o professor acaba utilizando mais tempo no
planejamento de tais atividades, tendo em vista que precisam se deslocar, fora do
horario em que estdo cumprindo hora atividade na escola, até locais que trabalhem
com xerox, e também se veem assumindo despesas que nao sao suas, pois, gastam
seu proprio dinheiro, haja vista a quantidade insignificante de coOpias que é
disponibilizada mensalmente para o professor trabalhar com 7 disciplinas.

Essa realidade foi exposta da seguinte forma pela professora Vitoria:

[...] as vezes a gente gasta porque disponibilizou pra cada turma 80 coépias por
més. Tem um limite. Entdo como eu precisei muito pra matematica, porque eu vou
trabalhar figuras geométricas, sélidos geométricos, ai eu usei tudo pra matematica
a minha cota desse més. Ai entdo, 0 que eu nao passar no esténcil eu vou ter que
tirar do meu bolso, gastar do meu bolso. [...] Eu vou xerocar essa tarefa. [...] Ai a
minha cota esse més ja acabou. Entdo eu vou xerocar do meu bolso mesmo,
porque historia em quadrinhos pra vocé passar no esténcil fica muito ruim. Entdo eu

vou xerocar do meu bolso, de novo.
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Aliado a este ambiente de precariedade de recursos materiais e pedagdgicos
para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico significativo, os professores ainda
enfrentam dificuldades para suas proprias atualizacbes como leitores, ja que
relataram viver uma realidade de sobrecarga de trabalho que compromete o tempo
para outras leituras, ficando restritos aquelas referentes ao contetudo especifico das
disciplinas ministradas.

Essa falta de tempo para o estudo e aprofundamento nas teorias que deveriam
fundamentar suas praticas de ensino, é relatada por todos os professores sujeitos
desta pesquisa. Com isso, no dia a dia, todos acabam restritos as leituras praticas
que ja estdo voltadas para o trabalho de determinado conteudo disciplinar, o que,
consequentemente, ocasiona uma pratica sem reflexao teérica.

No entanto, temos a convic¢cao de que todo professor deve refletir sobre sua
pratica para muda-la e aprimora-la, e o embasamento te6rico € um valioso
instrumento do qual este profissional precisa valer-se para gerar novos
conhecimentos, 0s quais se constituem enquanto potencializadores na busca de

transformacdo de uma determinada realidade. Assim, consideramos que:

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a
pratica docente espontdnea ou quase espontanea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito,
a que falta a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade
epistemoldgica do sujeito. (FREIRE, 2011, p. 39)

Essa auséncia de fundamento tedrico para a pratica é percebida na fala da
professora Vitéria quando ela declara:

Quanto ao referencial tedrico aqui na escola a gente néo trabalha com nada. O que
a gente tem de referencial tedrico foi o que a gente estudou na faculdade, na pés-
graduacdo, e fora isso, aqui nada. [...] Nao da tempo pra ficar buscando esse

referencial tedrico e lendo néo.

Essa declaracdo nos leva a reflexdo sobre uma certa mecanizacdo do
professor para conseguir desenvolver, de acordo com o tempo que lhe é estabelecido
pelos gestores da educacdo, as atividades consideradas como imprescindiveis para
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determinado nivel de ensino, o que acaba levando-o a uma conformacdo com a
condi¢cdo de sua formagcao como leitor.

Inferimos que essa mecanizacdo vai sendo estabelecida pela escassez de
tempo, fazendo com que o professor possa ser controlado e manipulado para
conduzir o processo de ensino aprendizagem, ja que ele trabalha em uma agéncia
escolar que possui artimanhas peculiares de controle, de acordo com os
comportamentos que pretende instalar e manter. (MIZUKAMI, 1986).

A despeito de ter relatado essa falta de tempo para atualizacdo tedrica, a
professora Vitéria tem consciéncia do quanto o embasamento tedérico é indispensavel
para seu crescimento profissional, no sentido de instrumentalizar-se para
compreender o cotidiano escolar e extraescolar de seus alunos.

Ela sabe que € fundamental uma acéo leitora sobre a realidade para que o
professor possa fazer um diagnostico dessa realidade, buscando entendé-la e assim,
procurar meios que o possibilite intervir nela. Ou seja, é necessario que o professor
desenvolva uma prética pedagdgica pautada sempre na acgdo-reflexdo-acado sobre
essa pratica, pois sO assim € possivel uma visdo totalizadora do ensino, em que o
professor esta constantemente buscando a significacdo do seu fazer docente em
meio a uma sociedade cujos pressupostos de manutencéo séo regidos por interesses
politicos e econémicos. Tais interesses fazem proveito da instituicdo escolar como
l6cus onde é possivel a disseminacdo de um ensino voltado para o alcance de uns e
nao de outros ideais.

Todavia, a falta de tempo contraria tudo que os proprios professores
consideram como importante para sua formacdo continuada e auto formacéo. Ao
encontro dessa mesma realidade vivida pelos professores sujeitos de nossa pesquisa,
esta a reflexdo feita por Almeida que, ao realizar uma pesquisa com 0 objetivo de
“discutir a correlagdo entre as praticas de leituras do professor, a constituicdo de uma
identidade profissional e a construcdo da praxis pedagogica” (ALMEIDA, 2001, p.127)
dos mesmos, constatou que eles enfrentam dificuldades para dedicar-se as praticas
de leitura.

Em seu estudo, os professores pesquisados por ela, avaliaram como precarias
suas condicbes de leitura devido as suas proprias condicbes de trabalho, que

envolvem baixa remuneracdo e consequentemente, a adocdo de dupla jornada de



93

trabalho, cuja carga horaria ndo lhes possibilita tempo para “outras leituras, sendo
aquelas restritas ao conteudo especifico da disciplina ministrada.” (ALMEIDA, 2001,
p.127)

O estudo feito pela autora revela uma realidade semelhante a dos professores
de nossa pesquisa. Assim como na fala da professora Vitoria sobre a falta de tempo
para atualizacdo tedrica, a fala de uma das professoras participantes da pesquisa
desenvolvida por Almeida, evidenciou a insatisfagéo deste profissional como leitor, ao

relatar:

[...] agora a partir do momento que a gente fica s6 na sala de aula...muita aula
vocé acaba emburrecendo, eu me sinto emburrecendo s6 na sala de aula.
Porque a gente nao tem contato com nada, tudo bem o dia que eu td a fim de
ler, ndo sO leitura rapida de jornal, revista, mas pra eu pegar um livro
realmente, uma leitura especifica da area um tema especifico, eu preciso ter
um tempo, eu preciso sentar, eu preciso ler, eu preciso anotar, mas tem a
escola com 40 horas, tem a casa, tem filhos, entdo isso compromete o teu
trabalho, vai comprometendo mesmo, vocé quer mas ndo da...pra melhorar,
... € estagnar. (Z.-, Geografia) (ALMEIDA, 2001, p. 127-128)

A fala do professor Batalha, da rede municipal, evidenciou uma necessidade de
obter conhecimentos que |he possibilitassem compreender uma realidade que até o
inicio do ano de 2012 era desconhecida para ele. Declarou que buscou em Paulo
Freire um suporte tedrico para tentar entender as especificidades que envolveriam o
seu trabalho em uma sala de aula de 5° ano, ja que se tornou professor regente da
turma sem possuir formacéo especifica para atuar nesse nivel de ensino.

Segundo ele, o embasamento tedrico em Paulo Freire o ajudou a refletir sobre
os alunos que passou a receber, e que ainda estavam em uma fase de maior
dependéncia do professor para a realizacao das atividades escolares.

Como esse professor ndo tinha experiéncia com sala de aula da primeira fase
do ensino fundamental, ele estava habituado a lidar, a ensinar somente o contetdo de
Historia a alunos da segunda fase desse nivel de ensino, que ja haviam desenvolvido
maior autonomia e aprendizado. Entdo, sua fala evidenciou uma preocupacédo e um
compromisso em buscar garantir 0 sucesso nas praticas de ensino de leitura dentro
da sala de aula, porque ao dizer que precisava entender o contexto de vivéncia dos
alunos de sua turma, o professor Batalha estava a procura de subsidios para refletir

sobre como desenvolver uma pratica pedagogica eficiente, contraria a uma pratica
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gue aceita e legitima o fracasso escolar de alunos oriundos das classes sociais
desfavorecidas economicamente.

A preocupacdo em conhecer os contextos culturais e econdmicos de seus
alunos demonstrou que o professor Batalha reconhece que esses sdo fatores que
influenciam na aprendizagem dos mesmos, conforme podemos observar em suas

palavras:

Eu comecei a ler recentemente a Pedagogia do Oprimido do Paulo Freire porque

eu queria_entender, né, como usar estratégias, afinal de contas eu tenho que

pensar, tenho que levar em conta a clientela da escola, quem sdo os alunos da

escola, onde eles vivem, quem sao eles, qual é o nivel cultural, o nivel econdémico,

que sao fatores de influéncia. E ai o que que eu tenho percebido? As mdes sao

analfabetas, entdo uma mae analfabeta ndo vai indicar um livro pro filho dela ler,

ela ndo tera, ela ndo vai ter essa preocupacdo de se o menino vai ta lendo um
jornal, se vai ta lendo uma revista. As vezes eles ndo tém nem uma revista em
casa. Entao, eu t6 tentando entender um pouquinho nessa concepc¢ao do que que 0
Paulo Freire tava entendendo por essa Pedagogia dos Oprimidos, quem eram

esses oprimidos? E como dar voz a esses oprimidos, né? Entdo eu tenho buscado

nessa perspectiva esses textos, primeiro pra entender né, porgue a minha

formacdo ndo é alfabetizador, eu ndo sou alfabetizador, eu ndo me formei. Entao,

as vezes eu ndo conheco muitas das estratégias |[...]

Essa fala demonstrou que esse professor comunga do pressuposto defendido

por Paulo Freire, de que ensinar exige pesquisa €:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou
anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 32)

A professora Esperanca, da rede estadual, ao ser indagada sobre a procura de

embasamento tedrico para pensar sua pratica, respondeu:
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Tempo ndo tem, mais se a gente ndo fizer esse esforco de ter pelo menos um
pouco desse tempo, a gente ndo avanca [...] Assim, porque eu busco mesmo, as
vezes eu vou dormir uma hora da manha e eu aproveito que o meu marido viaja
muito, entdo ndo tem muita reclamacédo. Agora quando ele tA mais em casa eu me
viro de outro jeito, tem que dividir o tempo. Mas sempre que eu posso eu participo
de todos 0s cursos que eu sou convocada. Hoje mesmo tem um curso na area da
matematica, mas tem a ver com a leitura também, né? E assim, eu sempre busco
coisas novas. Eu até tava lendo um dia desses uma escritora de Portugal, Cristina

Taquelim [...]

Podemos dizer que, apesar dos trés professores terem consciéncia da
importancia de embasamento tedrico para repensarem suas praticas de ensino de
leitura, constatamos na fala de todos eles, principalmente na fala do professor Batalha
e professora Esperanca, que essas leituras nao sao realizadas assiduamente. Mesmo
quando o professor Batalha revela buscar leituras para entender melhor o contexto de
seus alunos, percebemos a auséncia de estudos especificos para a formacgéo de
leitores, por exemplo, e o trabalho com a Lingua portuguesa. Ja a professora Vitéria
nao se intimidou em afirmar que néo sobra tempo para estar atualizando a leitura de
autores que discutem a educacao.

Isso em decorréncia do contexto adverso de trabalho, vez que afirmaram ler
menos ultimamente, devido a cobranga que recebem para estar desenvolvendo
projetos, avaliacdes e auxilio constante para recuperar alunos com baixo nivel de
aprendizagem.

Todo esse contexto faz com que um dos componentes da préatica do professor,
gue é o embasamento tedrico, fique relegado a um segundo plano, dificultando como
ressalta Freire (1996), a construcdo de uma praxis que se quer transformadora. Nota-
se, por exemplo, um distanciamento, e até mesmo desconhecimento do professor,
sobre o que tem sido produzido, especificamente na area do ensino de Lingua
Portuguesa, e do que tem sido discutido na area do ensino de leitura atualmente.

Essa falta de embasamento teérico, na visdo dos autores que discutem o

ensino de leitura implica, consequentemente, menos conhecimento e menos
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competéncia para a formac&o de leitores. E o caso de Pietri (2007) ao ressaltar que o
professor ao elaborar uma aula de leitura:

[...] seja um bom leitor e que seja capaz de oferecer ao leitor em formacgéo
recursos para a solucdo dos problemas encontrados nos textos que |é, o que
inclui o acesso a outros textos que fundamentem sua atividade. Assim, nao é
possivel considerar uma aula de leitura que se limite a apresentar um Unico
texto, isoladamente, sem referéncia a outros textos. Ndo é possivel
considerar uma aula de leitura que se esgote no tempo de uma aula. Do
mesmo modo que a leitura de um texto ndo se restringe a um texto, uma aula
de leitura ndo se restringe a uma aula. (PIETRI, 2007, p. 86)

Desse modo, o que se vislumbra é que sem atualizacdo tedrica a pratica
docente fica incompleta, sem subsidios que a fundamentem e sustentem. Assim, o
professor, realizando solitariamente a busca pela compreensao desse processo, sem
uma reflexdo sobre os aspectos especificos da pratica de ensino de Lingua
Portuguesa e do ensino de leitura, que sdo subsidios para que ele construa
elementos essenciais para sua identidade profissional, acaba tendo sua pratica
pedagogica determinada por outros profissionais que ndo estdo dentro da sala de
aula, ja que “os professores ndo produzem o conhecimento que sdo chamados a
reproduzir, nem determinam as estratégias praticas de accdo.” (SACRISTAN, 1999, p.
68)

Esta realidade vivida pelos professores esta na contraméao das consideracdes

realizadas por Souza e Guimaraes (2011), quando dizem:

Saber ensinar ndo se refere a técnicas de ensinar. Refere-se, basicamente, a
que o professor, neste espago educacional que € o ensino, desenvolva
constantemente conhecimentos teorico-praticos que lhe possibilitem intervir
na formacao de outros seres humanos, auxiliando-os no desenvolvimento de
sua propria humanidade. E, neste processo, também o professor repensa a
teoria, reinventa sua pratica e se educa. E claro que isto pressupde razoavel
clareza de concepcdes pedagodgicas, de aprendizagem, das relacbes
instituicdo formadora/sociedade, formas de organizar os alunos para
aprender, maneiras adequadas de avaliar e, sobretudo, clareza do ser
humano que se quer formar. (SOUZA; GUIMARAES, 2011, p. 29)

Essa interdependéncia entre o pensar e o fazer, é ressaltada também por
Saviani, quando ele considera que:

A teoria depende, pois, radicalmente da pratica. Os problemas de que ela
trata sdo postos pela pratica e ela so faz sentido enquanto é acionada pelo
homem como tentativa de resolver os problemas postos pela pratica. Cabe a
ela esclarecer a pratica, tornando-a coerente, consistente, consequente e
eficaz. Portanto, a pratica igualmente depende da teoria, ja que sua
consisténcia é determinada pela teoria. Assim, sem a teoria a pratica resulta
cega, tateante, perdendo sua caracteristica especifica de atividade humana.
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Com efeito, a acdo humana é uma atividade adequada a finalidades, isto &,
guiada por um objetivo que se procura atingir. (SAVIANI, 2008, p. 126-127)

Partindo desta reflexdo, o que vimos até o momento, € um profissional que tem
consciéncia do que dizem esses autores, mas, a0 mesmo tempo, vivencia uma
realidade em que o conhecimento tedrico nem sempre esta presente na sua pratica,
uma vez que seu fazer cotidiano se constréi, na maioria das vezes, ancorados em
outros saberes que nao aqueles advindos de estudos que, o caracterizem “como um
produtor de conhecimento, produtor de um saber, de uma reflexdo.” (GERALDI, 1993,
p. 86).

Essa realidade de distanciamento que os professores relatam viver em relacao
a articulacao teoria e prética é significativamente prejudicial & sua propria participacéo
ativa e eficaz num ambiente de trabalho que lida constantemente com mudancas,
sejam elas referentes a politica de funcionamento e/ou organizacdo curricular da
escola. Isto porque os professores acabam ficando “alienados” do real contexto de
organizacao escolar.

A teoria, portanto, € o mecanismo que capacita o professor para a realizacao

de uma pratica reflexiva num contexto em que:

[...] enfrentam hoje mudancas profundas nos campos econdmico, politico,
cultural, educacional, geografico. O ensino tem sido afetado por uma série de
fatores: mudancas nos curriculos, na organizacdo das escolas (formas de
gestao, ciclos de escolarizacdo, concepcao de avaliacao, etc.), introducao de
novos recursos didaticos (televisdo, video, computador, internet),
desvalorizacdo da profissdo docente. Isso leva a mudancas na organizagéo
escolar e na identidade profissional de professor, que € o conjunto de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores que definem a especificidade
do trabalho de professor. (LIBANEO, 2008, p. 38.)

Com isso, ao refletirmos sobre 0 que os professores expuseram a respeito da
falta de tempo para leituras que os mantenham atualizados e aptos a enfrentar as
mudancas através de uma voz ativa e critica sobre sua pratica, e todos os
condicionantes que nela interferem, percebemos que eles acabam colocando em
acdo as mudancas que sao instituidas para a educacao, através de um ensino sem
embasamento critico-reflexivo.

Esse autor considera ainda que é a tomada dessa atitude critico-reflexiva sobre

a pratica, que pode proporcionar ao professor o enfrentamento das mudancas e a
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construgdo de uma nova identidade profissional, rumo ao dominio de uma prética
refletida. Nesse sentido, ele salienta:

De fato, ndo é verdade que basta uma boa teoria para que um profissional
tenha éxito na pratica. Mas, também, nédo é verdade que a pratica se basta
por si mesma. Nem toda pratica pode ser justificada como adequada, assim
como nao é possivel qualquer reflexdo sobre a pratica se nao ha da parte do
professor um dominio soélido dos saberes profissionais, incluida ai uma boa
cultura geral [...] Sem teoria, sem desenvolvimento sistematico de processos
de pensamento, sem competéncia cognitiva, sem o desenvolvimento de
habilidades profissionais, o professor permanecera atrelado ao seu cotidiano,
encerrado em seu pequeno mundo pessoal e profissional [...] Pensamos que,
para enfrentar as mudancas, a acao e a reflexdo atuam simultaneamente,
porque elas estdo sempre entrelacadas. (LIBANEO, 2008, p. 39)

Essa dificuldade para driblar as adversidades e promover as mudancas
destacadas por Libaneo acabam fazendo com que, apesar de reconhecerem que a
realidade em que atuam nédo propicia condi¢cdes para o desenvolvimento de praticas
de ensino de leitura mais eficazes na escola, os professores, ao serem indagados
sobre as principais dificuldades enfrentadas para ensinar a leitura aos alunos,
destacam o descompromisso das familias em acompanhar o processo de ensino
aprendizagem dos filhos.

De acordo com os professores, € atribuida a escola e a eles, a total
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso escolar dos alunos. A familia esta
assumindo uma postura de terceirizar a total responsabilidade pela educagdo dos
filhos, delegando a escola e ao professor diferentes papéis sociais.

E o que podemos conferir nas palavras da professora Esperanca:

Ah, eu acho que ta mais na familia porque, ndo é colocando assim que a gente é o
melhor da escola, ndo é, mas a escola ta aqui pra atender todos os dias, né? E é
muito dificil cé falar que um professor ndo planejou, ndo tem como, porque 0s
meninos, eles sabem quando o professor planejou a aula, né? Eles sabem, né?
Entdo eu acho que ta mais voltado pra familia, a familia ndo ta se interagindo com a
escola, acha que fez a matricula, é de graca e se vira, entendeu? Ai € complicado.
Quer ver a familia vir pra escola € se 0 governo oferecer alguma coisa, nossa! Vira
fila aqui até. Convida pra reunido sdo poucos que vém, muito poucos, é dificil.

Entdo, eu acho que ta mais voltado pra familia. Pra vocé ver, cé tem que ensinar o
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aluno a sentar, a falar baixo, levantar o dedo. Entéo, toda aquela coisa que ja devia

vir de familia, que a primeira escola deles é a familia, né? [...] Cé tem que gostar

muito da profiss@o pra esquecer esses pormenores.

O professor Batalha ao falar sobre sua preocupagéo em entender o contexto de
vivéncia de seus alunos, pois considera que ele € um fator de influéncia para a
constituicdo da crianga como uma leitora proficiente, também teceu o seguinte

comentario sobre o papel da familia nessa formacéo:

Eu acho que uma parcela de responsabilidade também é da familia no sentido de
gue a familia também néo incentiva a leitura. Mas a gente tem que pensar que
muitas dessas familias os pais ndo leem, porque ou sdo analfabetos, ou néo
tiveram o habito da leitura, ndo tém nenhuma revista em casa. As vezes, a familia

mal tem dinheiro pra comprar comida, como € que ela vai comprar livros?

Na opinido da professora Vitoria:

[...] E uma dificuldade que a gente enfrenta. Por qué? Quando eles v&o pra casa
ninguém cobra a leitura deles. A realidade dos meus alunos é essa: ninguém cobra

a leitura, ninguém toma a leitura, e eles ndo tém habito de leitura [...]

Nesse contexto, 0os professores acabam involuntariamente, legitimando o
proprio quadro adverso que enfrentam, esquecendo-se que, para as classes
populares oriundas de meios onde a leitura e a escrita ndo se fazem tdo presentes,
cabe a escola, como diz Soares (1992), levar os alunos ao dominio da norma padréao,
formando leitores criticos, constituindo-se em uma escola transformadora e

consciente:

[...] de seu papel politico na luta contra as desigualdades sociais e
econdmicas, e que por isso, assume a funcdo de proporcionar as camadas
populares, através de um ensino eficiente, os instrumentos que lhes permitam
conquistar mais amplas condi¢cdes de participacdo cultural e politica de
reivindicacao social. (SOARES, 1992, p. 73)
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Esse quadro descrito pelos professores a respeito do papel das familias para
com a educacédo escolar dos filhos, nos alerta no sentido de refletirmos sobre a
importancia da escola estar buscando maneiras de inserir essas familias no contexto
da escola, no que diz respeito a sua organizacao pedagogica. Assim como discutido
por Reali e Tancredi (2005), é importante que a escola reflita sobre como vem

procurando inserir as familias dos alunos em seu interior, pois:

Observa-se que, frequentemente, as familias séo solicitadas a se envolverem
em atividades escolares secundarias, tais como controlar o comportamento
dos filhos na escola, acompanhar seu aproveitamento, auxiliar nas tarefas de
casa. Dificilmente sdo convidadas a participar da elaboragcdo e do
desenvolvimento dos projetos pedagogicos das escolas, pois sao
consideradas como dispondo de poucos conhecimentos para colaborar
construtivamente com esse tipo de acdo escolar. Assim, a participacdo delas
tem sido bastante restrita, ficando a escola como a responsavel pela
determinacéo das acdes que considera necessario implementar, e que devem
ser acatadas pelos pais. Esse tipo de interacdo revela a existéncia de um
modelo unilateral, em que os pais muitas vezes s8o aceitos pela escola em
termos de discurso, mas, na pratica, ha uma participacdo secundaria que
apenas referenda as decisdes e ac¢fes da instituicdo. (REALI; TANCREDI,
2005, p. 241)

Essa realidade das familias cujos filhos sdo atendidos pela escola publica, faz
com gue os alunos tenham suas praticas de leitura restritas as salas de aulas. Essa
restricdo, aliada ao pouco tempo que esses alunos permanecem na escola, sédo
alguns dos fatores que dificultam sobremaneira o trabalho do professor dentro da sala
de aula, pois ele acaba tendo que atender, sozinho, a uma diversidade de dificuldades
de aprendizagem em um curto espaco de tempo.

E justamente este contexto deficitario de inser¢do da crianca no mundo letrado
que se reflete em uma das dificuldades ressaltadas pelos professores no que se
refere ao ensino de leitura, que é criar o habito de ler nos alunos, j& que, no ambiente
extraescolar esse habito € pouco praticado.

Outros fatores como indisciplina, quantidade excessiva de alunos na sala de
aula, a falta de dominio de determinados contetudos de algumas disciplinas, como o
trabalho com a diversidade de géneros e tipos textuais no ensino de Lingua
Portuguesa, também foram abordados pelos professores como aspectos que
dificultam o ensino da leitura. Essas dificuldades se constituem em barreiras que os

professores precisam aprender a transpor, sozinhos, no cotidiano de trabalho.
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Nesse contexto, consideramos que outro aspecto que se configurou em uma
categoria de analise, e que esta imbricada no contexto de trabalho do professor, é a
questao referente as orientacdes pedagogicas que visam direcionar o seu trabalho.
Mas, percebemos que tais orientacbes estdo interligadas, ou até mesmo possuem
tantas semelhancas com a questdo da gestdo escolar, que se configurou em outra
categoria de analise, que aos nossos olhos consideramos uma tarefa dificil selecionar
0S aspectos que compdem uma e outra categoria.

No nosso entendimento, essas categorias reveladas pelas falas dos
professores, constituiram-se como complementos dessa abordagem de estudo. E é
nesse sentido que passamos a discutir primeiramente, o que entendemos por
orientacdes pedagogicas e, em seguida, aspectos mais relacionados com a questéo
da gestdo escolar. Consideramos importante ressaltar que tais semelhancas podem
levar ao alcance de respostas para questbes que, em alguns momentos, podem ser
explicitadas tanto nas orientacdes pedagogicas e/ou na discussdo sobre a gestédo

escolar.

3.3 Orientacdes Pedagogicas

Conforme mencionado na Metodologia de Pesquisa, com a realizagdo das
entrevistas, surgiu um dado importante que nos levou a exploracdo de questdes
referentes as orientacbes pedagogicas que devem ser seguidas pelo professor nas
suas préticas de ensino de leitura. Tais orientacfes sdo relativas ao documento que é
0 guia para o planejamento das aulas de leitura pelos professores, intitulado Matrizes
Curriculares de Habilidades para o Ensino Fundamental do Estado de Goias.

O documento € uma reorientacdo curricular para toda a rede estadual de
ensino, do 1° ao 9° ano. Ele é voltado para todas as disciplinas e chegou as escolas
da rede estadual em 2008, através de uma versdo preliminar. Na apresentacdo o
documento explica que as Matrizes de Habilidades apresentadas do 1° ao 9° ano,

para serem utilizadas a partir do planejamento de 2008:

Constituem o resultado desse processo de reorientacdo curricular, que
ampliou os espacos de debate acerca do curriculo escolar do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino do Estado de Goias. Elas
foram elaboradas pelos técnicos pedagégicos da Superintendéncia do
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Ensino Fundamental em parceria com professores das unidades
escolares da rede estadual, professores consultores das Universidades
Federal, Catdlica e Estadual e assessores do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacado, Cultura e Acdo Comunitaria — CENPEC.
Essas Matrizes Curriculares tém como eixos norteadores a leitura, a
producdo de textos e a valorizacdo da cultura local e infanto-juvenil, em
todas as areas do conhecimento. (CURRICULO EM DEBATE, 2007, p.
4)

Em sua apresentacdo, na parte relativa as matrizes de habilidades de Lingua
Portuguesa, o documento diz que a proposta de trabalho com o ensino de leitura
fundamenta-se nos PCNs de Lingua Portuguesa que, “apesar de seus dez anos de
existéncia, sejam talvez o documento mais recente e inovador que possuimos na
area”. (CURRICULO EM DEBATE, 2007, p. 180). Assim, tal documento continuou
pautando o ensino de lingua materna no trabalho com os géneros textuais,
contemplando os eixos — Fala, Escuta, Leitura, Escrita, Analise e Reflexdo sobre a
lingua.

Isso porque os elaboradores das Matrizes de Habilidades consideram que os
PCNs trazem discussfes voltadas para o desenvolvimento de uma cidadania critica e
consciente, através de uma concepc¢do de linguagem, a qual considera que “as
situacdes de ensino da lingua precisam ser organizadas, basicamente, considerando-
se o texto como unidade de ensino e a diversidade de textos e géneros discursivos
qgue circulam socialmente como objetos de ensino, bem como suas caracteristicas
especificas.” (CURRICULO EM DEBATE, 2007, p. 164)

Desta forma, com a informacdo de que os planejamentos dos professores,
sejam das escolas municipais ou estaduais, sdo guiados tanto pelos PCNs, como pela
Matriz Curricular de Habilidades, percebemos a necessidade de explorarmos, com
esses profissionais, questdes relativas ao conhecimento dos mesmos sobre as teorias
que fundamentam o ensino de leitura pautado nos diferentes géneros textuais, ja que
todo o conteudo descrito na Matriz de Habilidades de Lingua Portuguesa esta
centrado no trabalho com os diferentes géneros de texto, assim definidos por
Marcuschi (2002):

Usamos a expressdo género textual como uma noc¢ao propositalmente vaga
para referir os textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e
qgue apresentam caracteristicas sdcio-comunicativas definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composigdo caracteristica. (MARCUSCHI,
2002, p. 22-23)
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Neste sentido, Rossi (2010), faz as seguintes consideragdes sobre o trabalho

com os diferentes géneros:

Uma vez que todo texto estd sempre estruturado em um determinado género
textual, o conhecimento da diversidade e do funcionamento dos géneros &
fundamental tanto para a producdo quanto para a compreensdo, uma vez que
a identificacdo do género de um texto € o ponto de partida para a sua
compreensédo. Essa identificacdo so sera possivel na medida em que o leitor
adquire experiéncia de leitura e sabe o que buscar em cada texto lido.
(ROSSI, 2010, p. 60)

A partir dessas informagdes, pensamos e discutimos com o0s professores
questdes voltadas para perceber como a matriz de habilidades foi apresentada a eles,
com o intuito de saber se foram realizados estudos, cursos que fundamentassem a
proposta, além de questbes voltadas para perceber o0s conhecimentos dos
professores sobre a teoria que fundamenta o ensino de leitura voltado para a
diversidade de textos.

Pensamos que tais questbes, ja descritas no percurso metodoldgico dessa
pesquisa, nos auxiliam na compreensdo da construcdo das praticas de ensino de
leitura pelos professores, no sentido de percebermos se a realidade vivida por eles
vem possibilitando a compreensao dos contetudos exigidos para o trabalho com a
leitura, pois, subentende-se que o professor saiba, domine a matéria que vai ensinar
aos seus alunos, rumo a perspectiva ja enfatizada por Rossi (2010).

Entdo, visando obter respostas as nossas indagacoes, estabelecemos varios
momentos de dialogo com os professores, com o intuito de buscarmos entender como
as Matrizes de Habilidades chegaram até eles e se foram oferecidos cursos
preparatorios, e estudos voltados para a implementacdo das Matrizes de Habilidades.

O que as vozes dos professores revelaram sobre tais indagagdes foi:

Professor Batalha: N&o teve um trabalho em grupo gue sentasse com 0S

professores, gue fizesse um estudo, aqui na escola ndo teve. Se teve deve ter sido

0 _ano passado, quando eu ndo era professor do 5° ano. Mas mesmo as matrizes

relativas ao 6° e 7° ano ndo teve. Se teve deve ter sido 0 ano passado, quando eu
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nao era professor do 5° ano. Mas mesmo as matrizes relativas ao 6° e 7° ano ndo

teve. Eu me lembro de uma reunido ha uns dois ou trés anos atras em que
distribuiu a matriz. Entdo, tipo assim, eu era professor de Historia, ah, aqui oh, a
parte de Histéria pra vocé xerocar. E ai o professor pegou e a orientacdo assim:
Oh! Cé tem que adaptar seu contetdo de acordo com a matriz, mas nao teve esse
estudo de sentar, discutir a adaptacao, ler, ndo teve isso. Foi uma coisa assim de
sentar, distribuir e ficou por isso mesmo. Cada professor pegou a sua matriz, e
Xerocou e se vira, ndo teve aquele estudo ndo. E ndo teve cursos, que eu me

lembre n&o teve nenhum curso pra discutir isso.

Professora Vitoria: Essa matriz ela ja € assim um pouquinho antiga, eu ndo sei se
ela é de dois mil e...ela ndo é desse ano, nem do ano passado, ela ja ta em vigor ja
uns dois ou trés anos atras [...] Essa matriz chegou pra nos através da
subsecretaria, s6 que ela era cobrada sé pelo Coordenador da escola, como
direcionamento pra fazer os planejamentos. Nao tinha essa cobranca que tem
agora por parte da Subsecretaria, e por parte da Secretaria da Educacdo em
Goiania. No6s tivemos dois cursos, eu participei, mas foram cursos assim: Como
trabalhar as matrizes, pega o descritor tal, por exemplo, tem o descritor 14, ler
fluentemente, em que parte da matriz que ela se encaixa? Nos diversos textos,

porque ler fluentemente vai estar em todas as matrizes.

Professora Esperanca: Nao fizemos curso, nos fizemos um estudo, nos reunimos,
professores, coordenadores e até o diretor, ai fizemos um estudo de como que ia
funcionar [...] Teve um encontro no semestre passado, ai fizemos um estudo de
como que ia funcionar [...] Teve um encontro no semestre passado, em junho, no
finalzinho do semestre, a professora formada em Lingua Portuguesa, habilitada em
inglés e espanhol [...] Ela também implementa o projeto de leitura no ensino médio.
Entdo ela ja encontrou com a gente uma vez e fez a proposta pra agosto pra gente
voltar, mas devido a tantos problemas, teve a greve, entdo a gente nao se
encontrou mais pra trabalhar géneros textuais. [...] Foi um acordo da escola, ndo é

gue veio la do sistema ndo. A gente que achou essa necessidade devido esses
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concursos de redacéo, essas provas do ENEM [...]

Através dessas exposicdes, constatamos que cada escola ficou encarregada
de levar ao conhecimento dos professores o novo documento, sem estudo teorico
para sua implementacdo. Todas as escolas limitaram-se a entregar aos professores
as Matrizes de Habilidades referentes aos conteldos que deveriam ser trabalhados,
de acordo com as séries em que estavam ministrando aulas.

Apesar de ter havido um “momento de estudo” e “dois cursos”, conforme
palavras das professoras Vitoria e Esperanca, estas declararam que de nada
adiantou, j& que foram momentos limitados ao repasse de informagBes que estédo
claras no proprio documento. Com relagdo as dificuldades em compreender o
conteudo a ser trabalhado no 5° ano, elas deveriam ser sanadas de forma particular
pelo proprio professor.

Esta inexisténcia de uma formacgéo especifica para o professor trabalhar com
teorias e conceitos que muitas vezes ele desconhece, é identificada por Borges da
Silva (2002), como um dos entraves para se implementar uma nova abordagem no

ensino de Lingua. Entendemos como ela que

[...] sem a compreensdo de conceitos como linguagem, lingua, texto
discurso, géneros do discurso, letramento, o0 documento pode néo passar de
mera “lista” de itens que se deve trabalhar em sala. Dai perde-se quase que
por completo, a esséncia da proposta”, (BORGES DA SILVA, 2001, p. 102).

No didlogo com os sujeitos da pesquisa 0 que percebemos foi que a Matriz de
Habilidade é vista mesmo com uma lista, de atividades que devem ser implementadas
na sala de aula. Mesmo porque os professores s6 tém em maos a copia do
documento relativa ao conteido a ser trabalhado. A parte do documento que
fundamenta tal concepcédo de ensino nao foi disponibilizada para consulta ou
discusséo dos professores.

Partindo dessas consideracbes cabe a nds, enquanto pesquisadores,
problematizarmos o préprio processo de aprendizagem dos docentes que, conforme
ja exposto por eles na discussdo sobre suas condi¢cdes de trabalho, acabam
realizando uma pratica pedagodgica solitaria e sem respaldo teodrico, devido as
condi¢cbes adversas de trabalho.

No decorrer do contato direto com esses profissionais, percebemos que eles
nao se sentem seguros para o trabalho com a leitura, pautado na diversidade de
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géneros textuais, jA que relataram desconhecer muitas das particularidades de
determinados géneros. Essa € uma realidade constatada por Borges da Silva, na
pesquisa realizada por ela que objetivou fazer uma leitura dos PCNs de Lingua
Portuguesa com professores da rede publica de ensino de Campinas. Nesta pesquisa

ela verifica que o texto dos PCNs:

[...] parece dialogar com pares académicos da area da linguagem, pois,
desde a introducdo, aborda diversos conceitos, na maioria das vezes,
definidos superficialmente, pressupondo um conhecimento prévio de
pesquisas que, na grande maioria das vezes, o professor ignora, pois
circulam apenas no ambito académico. (BORGES DA SILVA, 2001, p. 101)

Como a Matriz de Habilidades €, marcadamente filiada a mesma concepcao de
ensino de lingua percebida nos PCNs, o problema permanece. O professor continua
sem ter acesso aos fundamentos de tal concepgao de ensino.

Como ressaltado por Tardif (2010), se todo saber implica um processo de
aprendizagem e de formacdo, o professor enfrenta uma realidade em que, os
dirigentes do ensino consideram que ele ja tenha consolidado tal processo e tal
formacao, ja que ndo foram disponibilizados nenhum estudo e/ou curso de formacao
para o trabalho com a diversidade textual.

No entanto, os professores também se veem enfrentando desafios no que se
refere as suas proprias aprendizagens, ja que no trabalho diario com o conteudo a ser
ministrado aos alunos, precisam ser competentes e dominar oS novos saberes a
serem construidos com eles. E no caso dos géneros textuais, muitos deles sdo de
pouca familiaridade por parte do proprio professor, que necessita de tempo e estudo
para o exercicio de uma pratica confiante na validade do saber que transmite aos
seus alunos.

Com isso, desconsidera-se que o professor também esta inserido em um
processo de transformacdes do conhecimento, que o leva a necessidade de
atualizacdo constante de seus saberes. Mas como haver essa atualizacdo se néo é
proporcionado a ele tempo e condicdes para isso?

Tais questbes levantadas pelos professores mostram as dificuldades
enfrentadas por eles no trabalho com a diversidade de géneros e tipos textuais,
devido a necessidade de se ter um conhecimento mais aprofundado das teorias que

sustentam essa proposta, e que envolvem a apropriacdo do professor, da linguagem
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posta nos documentos (PCNs e Matriz Curricular de Habilidades), dos conceitos e das
caracteristicas de cada género textual a ser trabalhado com os alunos.

E preciso considerar que o professor também pode ter dificuldade na
abordagem de um ou outro género textual, ja que essa é uma teoria que exige
conhecimentos especificos para ser adotada. A Pesquisa realizada por Borges da
Silva (2001) denuncia essa realidade, mostrando a dificuldade do professor em
entender as orientagcdes colocadas pelos PCNs, no que se refere ao trabalho com a

diversidade de géneros textuais. Essa autora ressalta que:

Os conceitos que fundamentam a proposta nem sempre sdo compreendidos
pelo leitor e, muitas vezes, ndo sdo percebidos como conceitos importantes
gue embasam teoricamente a proposta. Entendemos que, sem a
compreensao de conceitos como linguagem, lingua, texto, discurso, género
do discurso, letramento, o documento pode ndo passar de mera “lista” de
itens que se deve trabalhar em sala. Dai perde-se, quase que por completo, a
esséncia da proposta, que tenta apresentar uma nova abordagem para o
ensino de lingua. (BORGES DA SILVA, 2001, p. 102)

Essas particularidades, que deveriam ter uma atencdo especial por parte das
pessoas que elaboram tais documentos, no sentido de oferecer a devida capacitacéo
ao professor para o trabalho com os géneros textuais em sala de aula, assumem
relevancia nesta discussao, ja que veremos mais adiante que o professor demonstra
desconhecimento de alguns termos que possuem definicdes especificas, tais como a
diferenca existente entre tipo e género textual.

As respostas as questdes referentes a opinido dos professores sobre a
importancia do trabalho com a diversidade textual no ensino de leitura, bem como se
eles ja fizeram algum estudo sobre a teoria dos géneros, e o papel deles no ensino de

leitura, revelam as dificuldades com o trabalho pautado na diversidade de géneros:

Professor Batalha: Bom, a validade disso € permitir que o menino tenha contato
com essa variedade, né? Normalmente o aluno, ele acaba chegando na escola, ele
teve contato apenas com um unico tipo, as vezes ele leu apenas o mesmo tipo_ de

livro, sei |4, contos ou s6 quadrinhos . Entdo, assim, as vezes ele ndo conhece,

ele ndo sabe, por exemplo, ler um texto jornalistico e interpretar, recolher as
informacdes, ou as vezes ele ndo consegue saber a diferenca de um texto mais

cientifico de um texto que € uma fabula, por exemplo [...] Entéo, assim, eu vejo de
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um certo ponto, que € interessante vocé versar o aluno. Isso também limita muito,
porque vocé acaba girando tudo em torno apenas desse mesmo contetdo. Entao
cé acaba seguindo os passinhos, né? Vai trabalhar com esse tipo de texto, depois
cé trabalha com poesia. Isso acaba meio que limitando também o trabalho [...]

Entdo, eu acho que limita muito, a gente acaba ficando muito condicionado.

Professora Vitoria: Eu acho que a matriz de habilidade é boa, eu ndo acho que ela

€ ruim, s6 que eu penso assim: Chegou e impds, tem gue trabalhar isso, igual eu td

te falando: Ah! Eu fui trabalhar com noticia, eu conheco noticia, se eu pegar uma
noticia eu sei que é uma noticia, mas pra eu ensinar pros alunos o que &, eu

precisei estudar, né? E tem outros géneros, por exemplo: No 4° bimestre tem

resenha, como que eu vou trabalhar resenha com meninos daguela idade, sendo

que muitos ainda tém dificuldade de leitura e escrita que precisam ser sanadas

ainda? Entdo, eu acho que a matriz € uma 6tima opcéo, trabalhar os géneros

textuais é certissimo, eu concordo com iSSO porque a crianca vive num mundo que

nao é s6 de poesia, ela vive num mundo que ndo é so histéria em quadrinhos. Ela

tem que ter contato, tem que saber a funcéo social, pra qué que serve cada género

[...] Mas ndo tem um curso pra te orientar, ndo tem ninguém que fale assim: Olha!

Vai ter um curso em tal lugar, nem pra te falar assim, vai ter um curso em tal lugar

que vai falar sobre isso, se vocé quiser ir. E mesmo que eu quisesse, sabe, ndo me

libera, se eu quiser ir eu vou perder o bonus.

Professora Esperanca: E porque o aluno, ele vivencia textos variados, né? Ele néo
fica naquela mesmice, né? Igual é o caso do relato pessoal, uma crbnica, ele
também tem que entrar nesse universo, ele tem que entender que nao € so fabula ,
aguele texto imaginario, que também tem outros tipos de textos, né? [...] Eu ja fiz
assim, ndo um curso especifico, mas ja participei de mini-cursos, palestras pela
editora, ndo s6 esse ano, mas nos anos anteriores, né? Ja participei assim, como

implementar o plano de aula com certo tipo de género, né? A gente tem que ter

esse cuidado também de como planejar pra que o aluno também, ele goste e tenha

o prazer de ler e ta trabalhando aquele género textual, né?
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Na sequéncia, indagamos os professores sobre o que é um género textual e o
que o caracteriza, bem como qual a diferenga entre tipo de texto e género de texto.

Oportunidade em que foram obtidas as seguintes respostas:

Professor Batalha: A forma como o texto € montado, os recursos linquis ticos

que eu vou utilizar naguele texto ali, para mim car  acteriza um género textual.

A forma como eu escrevo um texto dissertativo, uma redacdo dissertativa

abordando um tema geral, por exemplo, preconceito, & diferente de como eu

montar uma poesia sobre preconceito. Primeiro porqgue, a linguagem que eu vou

utilizar ali naquele texto, ela é mais especifica, 0S recursos que eu vou usar sao

mais especificos, porgue tem muito a ver com 0 objetivo que eu quero naguele

texto e que publico que eu vou alcancar com aquele texto. Mesmo se eu direcionar

pro mesmo publico eu vou ter efeitos diferenciados. Entdo, essa diversidade de
possibilidades de vocé escrever um texto usando inclusive a forma do texto, a
forma como eu monto uma poesia vai ser bem diferente da forma que eu monto um

texto jornalistico. A questdo de eu usar 0s recursos linguisticos, como por exemplo,

a metafora, a onomatopeia, através da musicalidade na minha poesia, eu nao

pPOSSO _usar necessariamente estes mesmos recursos num texto jornalistico, por

exemplo, ou um texto de memdarias, seriam recursos diferenciados, mesmo porgue

0 objetivo do texto é diferente. [...] Tipo, nossal Eu acho que eu nao saberia

responder agora. Deixa eu pensar aqui: Tipo de texto e género de texto...Ai, ndo, eu

ndo saberia, porque me parece sindnimos, né?

Professora Vitoria: Ah, entdo...ndo sei muito, mas assim, pra mim eu penso: tipo de

texto € quando a gente fica fixado s6 na...no visual, € um tipo de texto. Eu olho pra

esse cartaz aqui, por exemplo, e vejo que o tipo de texto desse com essa poesia é

diferente. Como gue chama isso aqui, que a gente fala é...a estrutura, t4? O tipo de

texto e 0 género de texto, a gente ndo pode pensar que o género poesia tem uma

funcdo e o género cartaz tem outra funcdo. Eu penso gue a diferenca é essa. Nao

s6 a forma como ela esta distribuida, o tipo de texto, € a forma como ele esta

distribuido. Eu n&o posso mostrar pros meninos soé isso. E olha, esse aqui é uma

poesia que esta dividida em versos, em estrofes, que tem rimas ou ndo. Esse aqui
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€ um cartaz que geralmente ele tem uma margem, tem um desenho, tem umas

letras escritas. Eu penso que isso é tipo de texto. Género textual, género de

texto, € o género, a funcdo social desse texto. Qual que é a funcdo social da

poesia? Ela serve pra trazer todo esse encantamento da leitura, esse letrar-se

dentro da leitura dessa poesia._ E 0 cartaz, né? Qual é o género textual dele? O

cartaz € pra trazer uma informacao, pra te convidar pra algo. No caso esse aqui,
né, que fala assim: Nunca saberemos o valor da agua até que a fonte esteja seca.

Olha que contexto de letramento que tem nesse cartaz. Isso pra mim € género.

Professora Esperanca: Ah, ele é caracterizado assim, eu entendo assim, é de

acordo com uma situacédo, né? Se vocé vai falar, por exemplo, de artigo de opinido,

né? Ai vocé vai preparar o aluno pra ser um aluno critico, ele saber conduzir uma

situacdo, ele saber entender, interpretar certo tipo de texto, igual um texto de

jornal, de revista, uma propaganda na televiséo, pra ele entender que nem tudo

gue passa la na televisdo, que ta na internet € bom pra ele. Entéo, eu acho que a
caracteristica ta ai. O aluno, ele tem que ser orientado a separar, a tirar, extrair o
gue € bom e deixar de lado o que €é ruim [...] Antes do planejamento 0 que que a
gente tem que fazer? Primeiro fazer uma roda de conversa pra ver como que ta a
leitura deles, pra ver se eles vao saber diferenciar esses tipos de texto e 0s géneros

7

do texto. Que género de texto é esse? E uma crénica, € um con to, é uma

fabula? Entdo a gente também tem que classificar pra eles saberem, ter mais ou

menos uma nocgao.

A partir do exposto por todos os professores, vimos que eles reconhecem como
fundamental o trabalho com os diferentes géneros textuais para que o0 aluno seja
preparado para reconhecer e entender as diversas formas que temos para nos
comunicarmos na sociedade, pois, “é impossivel ndo se comunicar verbalmente por
algum género, assim como é impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum
texto.” (MARCUSCHI, 2008, p. 154).

No entanto, percebemos nos depoimentos, que o conhecimento das teorias
que subsidiam o ensino da lingua, a partir da diversidade dos géneros textuais, € um

tanto superficial e confuso, conforme podemos ler nas partes destacadas em negrito,
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nas quais aparece mais claramente o que os professores definiram como género
textual, o que ndo se assemelha a definicdo que Marcuschi (2002) faz.

De acordo com ele:

Tipo textual designa uma espécie de construcdo tedrica {em geral uma
sequéncia subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua
composicao {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas,
estilo}. O tipo caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas
(sequéncias retdricas) do que como textos materializados; a rigor, sdo modos
textuais. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dizia de
categorias conhecidas como: narracdo, argumentacdo, exposi¢céo, descri¢ao,
injuncdo. O conjunto de categorias para designar tipos textuais é limitado e
sem tendéncia a aumentar. Quando predomina um modo num dado texto
concreto, dizemos que esse é um texto argumentativo ou narrativo ou
expositivo ou descritivo ou injuntivo. Género textual refere os textos
materializados em situa¢cées comunicativas recorrentes. Os géneros textuais
sdo 0s textos que encontramos em nossa vida didria e que apresentam
padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por composicfes
funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na
integracdo de forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas. Em
contraposicdo aos tipos, 0s géneros sao entidades empiricas em situacdes
comunicativas e se expressam em designacfes diversas, constituindo em
principio listagens abertas. Alguns exemplos de géneros textuais seriam:
telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete,
reportagem, aula expositiva, reuniao de condominio, noticia jornalistica,
horéscopo, receita culinaria, bula de remédio, lista de compras, cardapio de
restaurante, instrugfes de uso, inquérito policial, resenha, edital de concurso,
piada, conversacdo espontanea, conferéncia, carta eletrénica, bate-papo por
computador, aulas virtuais e assim por diante. Como tal, os géneros séo
formas textuais escritas ou orais bastante estaveis, historica e socialmente
situadas. (MARCUSCHI, 2002, p. 22-23)

A partir da definicho dada pelo autor, verificamos nas falas de todos os
professores uma incoeréncia quando eles se referem aos géneros e tipos textuais,
isto conforme a voz de cada um quando expressaram:

Professor Batalha: “[...] as vezes ele leu apenas o mesmo tipo de livro, sei la,

contos ou s@ quadrinhos __.”; Professora Vitéria: [...] “eu olho pra esse cartaz aqui, por

exemplo, e vejo que o tipo de texto desse com essa poesia € diferente.”;

Professora Esperanca: “[...] igual € o caso do relato pessoal, uma crénica__[...] ele

tem que entender que ndo € sO fabula, aquele texto imaginario, que também tem

outros tipos de textos, né?

Vemos que todos eles se referem a tipos e géneros textuais como sinébnimos,
quando na verdade é necessario que haja uma distincdo cuidadosa entre tipo e
género para que o objetivo de producdo e compreensdo textual, a partir dessas

diversidades, ndo se perca. E essa incoeréncia também é detectada nos livros
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didaticos, porque “em geral, a expressdo “tipo de texto”, muito usada nos livros
didaticos e no nosso dia-a-dia é equivocadamente empregada e ndo designa um tipo,
mas sim um género de texto” (MARCUSCHI, 2002, p. 25), pois varios exemplos de
géneros textuais sdo usados referindo-se a tipos de textos.

Como exemplo podemos citar os géneros textuais citados pelos professores,
que foram os contos, quadrinhos, poesia, relato pessoal, crbénica, fabula, como se
fossem tipos de textos. Assim, os professores demonstraram desconhecer as marcas
que distinguem tipo e género textual, assim como o desconhecimento de que em um
anico género textual podemos ter varios tipos de textos como a nharragao,
argumentagado, exposicdo, descricdo, injuncdo, que associados ou nao, vao
compondo-o.

Um exemplo para pensarmos é o caso do género textual carta que pode conter
a descricdo e a exposicdo ao mesmo tempo. E esses aspectos nao foram abordados
nas falas de nenhum dos professores, o que demonstra a falta de dominio teorico
sobre o estudo dos géneros textuais, jA que eles relataram ndo ter havido cursos
preparatorios para a implantacdo da Matriz de Habilidades, que se constitui no guia do
ensino para o trabalho docente.

Dessa forma, os professores perdem a compreensdo de que “quando
dominamos um género textual, ndo dominamos uma forma linguistica, e sim uma
forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situacbes sociais
particulares”. (MARCUSCHI, 2002, p. 29)

Percebemos também a confusdo que os professores fazem ao citar as marcas

gue caracterizam um género textual, ao relatarem: Professor Batalha: “A forma como

0 texto € montado, 0s recursos linguisticos que eu vou utilizar naguele texto ali,

para mim caracteriza um género textual.” ,[...] Tipo, nossa! Eu acho que eu ndo

saberia responder agora.; Professora Vitéria: “Eu olho pra esse cartaz aqui, por

exemplo, e vejo que o tipo de texto desse com essa poesia é diferente [...] o tipo

de texto, € a forma como ele esta distribuido”.; Professora Esperanca: “Ah, ele é

caracterizado assim, eu entendo assim, & de acordo com uma situacdo, né? Se

vocé vai falar, por exemplo, de artigo de opiniao, né? Ai vocé vai preparar o

aluno pra ser um aluno critico, ele saber conduzir uma situacdo, ele saber
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entender, interpretar certo tipo de texto, igual um texto de jornal, de revista, uma

propaganda na televisdo,

Analisando as falas, percebemos que o professor Batalha usa as marcas que
caracterizam tipos de textos, como caracteristicas de géneros textuais, ndo sabendo
definir o que seja tipo textual.

Em todas as falas verificamos também, que os professores mostram
dificuldades em diferenciar o conceito de tipos e géneros textuais, e ndo colocam com
clareza, qual seria afinal o significado deste trabalho.

Percebemos que os tipos de textos: narracdo, argumentacio, exposicao,
descrigéo, injuncao foram utilizados na fala dos professores como se fossem géneros
textuais, ndo sendo percebidos cada um, como diferentes tipos/estruturas de textos.
Nem que mais de um desses tipos podem compor um unico género de texto.

Constatamos nesse contexto de insercdo do trabalho docente a existéncia de
uma contradi¢cdo na realidade de formacéo do proprio professor a quem € incumbida a
fungéo de:

[...] fornecer ao aluno condi¢cdes adequadas de elaboracao, permitindo-lhe
empenhar-se na realizacdo consciente de um trabalho linguistico que
realmente tenha sentido, e isso s0 se torna possivel a medida que a
proposicdo de producdo textual seja bem clara e definida, apresentando-se
as “coordenadas” do contexto de producdo. (CURRICULO EM DEBATE,
2007, p. 164)

Essa contradicdo esta posta devido ao contexto deficitario de trabalho ao qual
o professor esta inserido. Contexto este que ndo Ihe proporciona e/ou possibilita as
“coordenadas” do contexto de producdo e a necessaria condicdo adequada de
exercicio da pratica de ensino de leitura, no sentido da oferta de cursos, materiais
adequados de trabalho e tempo para estudos. Nesse contexto, ele proprio ndo tem a
compreensao das teorias dos géneros textuais, o que o leva ao desenvolvimento de
um trabalho que nem sempre é significativo para si préprio e para os alunos.

E importante considerarmos, também, que somente a definicio de género
textual € apresentada, ndo sendo feita nenhuma referéncia a definicdo de tipo de texto
nos documentos que sdo 0s guias para o trabalho do professor, que sdo os PCNs e
as Matrizes de Habilidades. Tais documentos citam em determinados momentos as
expressoes diversidades de textos, géneros textuais, mas sem alusdo a tipos de

textos.



114

Os dois documentos estdo mais limitados a exposicdo dos objetivos a serem
alcancados e a descricdo dos conteudos a serem trabalhados. Como disseram os
professores, eles devem “se virar” para conseguir desenvolver todo o conteudo de
forma que leve o aluno a compreendé-lo.

Por outro lado, cabe ressaltar que o trabalho com a diversidade de géneros €
limitado também pelas condi¢cdes de trabalho que séo oferecidas aos professores.
Vimos que, apesar de todas as escolas visitadas contarem com bibliotecas, estas, na
maioria das vezes, sdo pequenos espacos sem um profissional para atendimento aos
alunos, cujo acervo conta apenas com livros literarios e colecdes variadas de livros
didaticos.

Aqui nos deparamos novamente com outra contradi¢do entre o que € proposto
nos documentos oficiais, e 0 que realmente é disponibilizado ao professor, haja vista

gue nos PCNs de Lingua Portuguesa encontramos o seguinte texto:

Na biblioteca escolar € necessario que sejam colocados a disposicdo dos
alunos textos dos mais variados géneros, respeitados os seus portadores:
livros de contos, romances, poesia, enciclopédias, dicionarios, jornais,
revistas (infantis, em quadrinhos, de palavras cruzadas e outros jogos), livros
de consulta das diversas areas do conhecimento, almanaques, revistas de
literatura de cordel, textos gravados em audio e em video, entre outros.
(BRASIL, 1997, p. 92)

A discussédo que temos realizado até 0 momento no decorrer da pesquisa, nos
mostra uma realidade totalmente contraria a essas orientacées constantes nos PCNs
gue em nada contribui para as praticas do ensino de leitura nas escolas em que nos
fizemos presentes.

Corroborando com a discussao, destacamos nas vozes dos professores a
demonstracdo de um descontentamento com a Matriz de Habilidades, pois eles
consideram que ela limita o trabalho com a leitura. Isso porque a exigéncia para que
se trabalhe todo o conteddo que vem especificado, acaba levando o professor ao
cumprimento especifico dessa matriz, ndo possibilitando o desenvolvimento de outro
conteudo que ele possa considerar importante para a aprendizagem do aluno.

Sobre isso vale ressaltar o que diz Geraldi, lembrando uma profecia de
Comenius sobre o trabalho do professor: “Tudo aquilo que devera ensinar e bem

assim, os modos como o ha de ensinar, 0 tem escrito como que em partituras”.
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(GERALDI, 1993, p. 93). Nesse sentido, a Matriz de Habilidades pode ser
considerada como o receitudrio, a partitura a ser seguida fielmente pelo professor.
Complementando o dialogo com os professores, buscamos compreender
como eles definem leitura, 0 que consideram importante ensinar, e, se no momento de
seus planejamentos, utilizam como referéncia, estudos que fizeram nos cursos de
graduacdo, ou suas proprias lembrancas de como seus professores ensinavam a

leitura. Sobre tais questdes foram feitos 0os seguintes apontamentos:

Professor Batalha: A leitura € uma forma do ser humano se relacionar com 0 seu

exterior, né? Entdo, ler na minha concepcédo ndo € apenas decodificar a palavra, pra
mim existem diversas formas de leitura, né? Ou entdo, a ideia do letramento. Vocé

pode, por exemplo, ler pessoas, gestos, posturas, € uma forma de leitura. Entdo a

gente tad muito condicionado a associar a leitura com o texto escrito, e a leitura, ela

€ muito _mais abrangente que isso. [...] Eu acho que além da decodificacdo das

palavras que é uma coisa meio que, de praxe, dentro da escola, eu acho que o

aluno, ele tem gque entender que a leitura ndo passa somente por palavras, ela

passa por imagens, tanto que eu tenho uma situagcdo muito engracada, que a gente

foi fazer uma aula de leitura na sala, eu levei alguns livros pros meninos lerem e
uma aluna pegou um livro que sé tinha imagens, e ela: Ah! Mas ndo tem nada pra |é
aqui! Nao tem palavras. [...] Entdo o que deve ser enfatizado? Eu acho que a
menina quando ela pegou o livro e: Ah! Ndo tem nada pra ler! Entdo ela tava muito
associada com a ideia de que ler tem que ter palavras, e a ideia de que ler ndo € so

ter palavras. [...]_O que deve ser enfatizado? Justamente por iSso, em gque 0 aluno

pega um livro, e saber que comeca pela capa, vocé |é a capa e a capa é formada

por varios elementos [...] A gente acaba levando em conta um pouco de tudo. Cé

acaba indo muito pelo lado técnico, do tipo de formacéo que eu acabo tendo, tipo

olha, eu vou trabalhar leitura, mas quais conhecimentos eu quero que o aluno

atinja? Mas também passa pela questdo das lembrancgas, tipo olha, esse livro aqui

quando eu li foi 6timo. Entdo, a ideia da experiéncia com a leitura|...]

Professora Vitoria: E tdo interessante isso porque assim, quando eu vou planejar eu

nao lembro isso aqui, eu ndo lembro da formacdo que eu tive, eu ndo lembro de
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COMmo 0S meus professores me ensinavam, porgue eu nem lembro de leitura, nem

lembro de aula de leitura [...] Pra mim o qué que é ler? Ler é...é tao interessante

gue ai a gente abre um leque de coisas. Ler por primeiro é decodificar, depois de

decodificar, entender o sentido e o significado daquilo no contexto em gue esta

sendo trabalhado o texto. Porque por exemplo: Se eu pego a palavra agua aqui, se

eu consigo entender que ta escrito agua, isso é importante, eu saber ler que aqui
tem um a, um g, um u e um a, decodificar, € importante, porque se eu hao consigo
decodificar, eu ndo consigo ler a palavra. Mas também eu preciso saber o que que

essa palavra agua tem a ver nesse contexto que ta escrito aqui, né? Entdo ai ja € a

compreensdo, o sentido dessa palavra dentro desse contexto, né? Isso pra mim é

ler [...] Entdo eu penso nisso quando eu vou planejar: O que é mais forte pra mim?

A minha contribuicdo na vida desse aluno vai influenciar positiva ou negativamente,

pra ele ser um sujeito la na sociedade.

Professora Esperanca: Ler pra mim é a porta de entrada no universo. A leitura, ela

enriquece em toda a rotina da nossa vida, desde quando a gente vem ao mundo.

Ler é importante, € como se fosse um remédio pra vida, eu acho assim, né? E o

que deve ser enfatizado no ensino de leitura é isso, € vocé ndo ta jogando qualquer

texto também, né? Vocé ta trabalhando também, assim, o que eles gostam, e

também dentro do que eles gostam. Ai vocé pode ta diversificando essa leitura [...]

Eu acho que eu vou mais pela formacdo, porque como eu aprendi, COMO 0S meus

professores me ensinavam, assim, ja t& mais pro método tradicional, né? Entao, é

tipo uma receita, eu coloco um pouguinho de cada e ai da certo, misturo o

tradicional com o atual, né? E ai vai dando certo, porque se na minha formacao eu

aprendi coisas diferentes, entdo eu tenho que me aprimorar mais, fazer mais
estudos pra t4 trazendo novidades pra eles, porque se eu ficar s6 naquelas
lembrancas, vai servir claro, tem muita coisa que, a maneira igual a cartilha, a
cartilha igual antigamente, a crianca ja sabia ler bem mais rapido. A questdo do
método fonico, do método silabico. Entdo, vai tendo novas descobertas de como
fazer a leitura, o prazer de ler com os alunos, de aprender com eles também, a

leitura deles [...]
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A partir dessas falas podemos afirmar que os professores consideram a leitura
como um instrumento voltado para a compreensao do mundo em que vivemos, e é
uma das possibilidades de cada pessoa se inserir na sociedade de forma ativa e
participante. Nesse sentido, a leitura € vista como um processo de interacdo entre
autor/texto/leitor, sendo o texto o ponto de partida para a busca de sentidos.

Vemos que todos os professores tém a consciéncia de que ler € um processo
que envolve primeiramente a decodificacdo dos cddigos escritos, mas sem deixar de
lado a compreensédo, que se da a partir de um contexto especifico de leitura. Isso
porque o sentido ndo esta no texto, que € apenas 0 ponto de partida para a atribuicéo
de sentidos, que se d& através da interacdo que o leitor estabelece com o autor e o
texto.

Nesta perspectiva, a concepcdo de leitura percebida nas entrevistas se
aproxima daquela discutida por Soares (1991) quando esta autora destaca a

particularidade interativa do ato de ler ao considerar que:

Leitura € interacdo verbal entre individuos e individuos socialmente
determinados: o leitor, seu universo, seu lugar na estrutura social, sua relagéo
com o mundo e com 0s outros; 0 autor, seu universo, seu lugar na estrutura
social, suas relacbes com o mundo e os outros, entre os dois: enunciacao,
didlogo. (SOARES, 1991, p.18)

Verificamos o0 entendimento dessa interacdo a partir das seguintes

consideracdes dos professores: Professor Batalha:_“"A leitura € uma forma do ser

humano se relacionar com o seu exterior”.; Professora Vitéria: “Entdo ai |4 é a

compreensao, 0 sentido dessa palavra dentro desse contexto.”; Professora

Esperanca: “Ler pra mim é a porta de entrada no universo.”

Desse modo, essas vozes ao considerarem a leitura como relagdo com o
mundo, percebido dentro de um contexto e porta de entrada no universo, nos da a
ideia de que relacdo, sentido e entrada, sdo palavras que denotam interacédo, ja que
se ha relacéo € entre duas ou mais pessoas; se ha sentido, ha inferéncias realizadas
a partir da relagcdo com algo ou alguém, e por ultimo, pensamos que, se entramos em
algum lugar, no universo, essa entrada vai nos conduzir & descoberta de algo.

E € nesse processo de leitura, que o leitor vai saindo de uma condicéo
momentanea de passividade, e tornando-se agente do processo de construcdo de

sentido do texto. E a voz dos professores demonstrou o entendimento do ato de ler
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para além apenas da decodificagdo, identificacdo das palavras. Desse modo,
procuram levar seus alunos a compreender, interpretar e relacionar com seu
conhecimento de mundo, o que for relevante no texto.

Diante de tudo que foi exposto pelos professores, que priorizam a
compreensao no trabalho com a leitura, podemos concluir, assim como Marcuschi
(2008) que:

Concebendo a compreensdo como processo, fica evidente que ela ndo é uma
atividade de calculo com regras precisas ou exatas. Contudo, se
compreender ndo é uma atividade de precisdo, isto também ndo quer dizer
gue seja uma atividade imprecisa e de pura adivinhagdo. Ela é uma atividade
de selecdo, reordenagcdo e reconstrucdo, em que certa margem de
criatividade é permitida. De resto, a compreensdo é uma atividade dialogica
gue se da na relagdo com o outro. (MARCUSCHI, 2008, p. 256)

Apesar de todos os trés professores manifestarem consenso nas
consideracdes sobre a leitura, houve discordancia nas respostas sobre aspectos que
consideram fatores de influéncia em seus planejamentos. Enquanto o professor
Batalha considerou que sofre influéncia tanto de sua formacé&o de professor, como de
suas lembrancas sobre o0 seu processo de aprendizagem da leitura, no momento que
realiza seus planejamentos, a professora Vitéria afirmou néo sofrer influéncia nem dos
estudos que fez em sua formagdo de professora, nem da maneira como seus
professores ensinaram leitura.

Afirmou ainda que o fator diferenciador no seu planejamento é seu proprio
compromisso, sua vontade em fazer diferenca na vida de seus alunos. A professora
Esperanca considerou que seu processo de formacgao fica em evidéncia nos seus
momentos de planejamento, ressaltando que, apesar de ter sido inserida num
processo de escolarizacdo pautado numa concepcéo tradicional de ensino, ndo nega
que tal escolarizacdo também a ajuda a pensar seu planejamento, ja que ele acaba
sendo uma mistura de todas as experiéncias que ja teve.

Desse modo percebemos, assim como Tardif® (2010), que:

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compasitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados e provenientes de fontes variadas, as quais podemos
supor também que sejam de natureza diferente [...] Noutros termos, um
professor ndo possui habitualmente uma sé e Unica “concepgdo” de sua
pratica, em funcao, ao mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biogréafica

6 Tardif (2010) nos apresenta os seguintes salf@refssionais, disciplinares, curriculares e expeiais.
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e de suas necessidades, recursos e limitacbes. Se os saberes dos
professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de uma coeréncia
tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica: assim como as
diferentes ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da mesma caixa de
ferramentas, pois o artesdo que os adotou ou adaptou pode precisar deles
em seu trabalho. A associacdo existente entre todas as ferramentas e a
relacdo do artesdo com todas as suas ferramentas ndo € tedrica ou
conceitual, mas pragmatica: elas estdo todas la porque podem servir para
alguma coisa ou ser solicitadas no processo de trabalho. Ocorre o0 mesmo
com os saberes que fundamentam o trabalho dos professores de profisséo.
(TARDIF, 2010, p. 61- 65)

Assim, os professores, cada um a seu modo, a partir das experiéncias
particulares que vivenciam ou ja vivenciaram, atribuem mais ou menos importancia a
determinadas lembrancas, vividas de acordo com suas necessidades num dado
momento ou numa dada circunstancia, podendo ser oriundas, por exemplo, da
familia, da escola que os formou, de sua cultura pessoal, das universidades ou
mesmo da propria instituicdo de ensino em que atuam.

Entretanto, vimos que, apesar de todos os professores considerarem a leitura
enquanto uma concepcao de compreensao e interagdao no mundo, percebemos que
essa concepgdo é um tanto quanto intuitiva, sem consonancia ou articulagdo com os
estudos tedricos que discutem o ensino de leitura atualmente. Isso se justifica a partir
da analise da selecéo dos conteudos que séo trabalhados nas aulas.

Vimos que o professor pesquisa continuamente diferentes atividades. Todavia,
percebemos que essa pesquisa fica limitada a sele¢cdo de contetdos especificos de
cada disciplina. Ndo ha tempo para estudos de discussfes atuais sobre o ensino de
lingua materna, e/ou materiais pedagodgicos, que estejam sendo pensados para
serem utilizados como instrumentos facilitadores do processo de ensino-
aprendizagem.

Mesmo assim, ha preocupacao do professor no sentido de pensar, a seu
modo, estratégias facilitadoras e significativas, que auxiliem a compreenséo do aluno
sobre determinado conteudo, conforme podemos perceber nas descricdes de

algumas atividades constantes em seus planejamentos:

Professor Batalha: [...] Por exemplo, eu t6 trabalhando com 0S meninos a questao

da pontuacdo, entdo eu faco inicialmente a introducdo do conteudo, ou com
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abertura com um texto ou alguma outra atividade que a gente leia pra verificar a

guestao dos pontos. Quais sdo 0s pontos? E conversando com 0s meninos, a gente

vai montando cartazes, por exemplo, da pontuagdo. Qual a utilizacdo do ponto

final? Como utilizar o ponto final num exemplo pratico, mostrando num texto. Nisso

eu uso um livro que os meninos tém, o material base, de onde eles podem depois

estudar. Seleciono por exemplo um ou outro texto, ou as vezes uma poesia, ou um
texto jornalistico, uma reportagem, ou as vezes a leitura de um livrinho literario que

trata da questdo de pontuacdo pra eles observarem. Em casa, antes de ja ta

aplicando a aula, eu tento esmiucar o conteudo da melhor forma possivel, porque

se subentende que, apesar dos meninos estarem num 5° ano, eles tém uma

dificuldade muito grande de aprendizagem ainda, daqueles déficits que eles vao

carregando das séries anteriores. Entdo, eu trabalho as vezes texto, monto

exercicios, a lista de exercicios que eles vao fazer na sala, depois a lista de

exercicios pra casa, depois retomar o conteudo novamente. Como por exemplo,

exercicios de refor¢co. [...] entregar um texto sem a pontuagdo pro menino de

repente pontuar aquele exercicio ali.

Professora Vitéria: Eu vou trabalhar com esse objetivo aqui: Ler com fluéncia

diferentes géneros de textos e esse aqui: Identificar as marcas linguisticas e

narradores distinguindo-os da fala dos personagens, narrativas de entrevistados,

noticias e reportagens. S6 que eu vou comecar a trabalhar com eles a histéria em

quadrinhos. Entdo, como que eu vou trabalhar essa histéria em quadrinhos pra
depois chegar aqui nessas narrativas e depois eu vou trabalhar a entrevista. O qué
gue eu vou fazer: eu vou pegar esse texto da historia em quadrinhos, é uma tira da
histéria em quadrinhos do Laerte, e ai eu vou trabalhar com eles a leitura, os

personagens, vou ler com eles e deixar cada um ler. Sempre eu faco assim:

Quando eu vou trabalhar uma leitura, eu trabalho assim: Deixo eles lerem, depois

eu vou fazendo as perguntas: Que tipo de texto que é esse? Esse texto € uma

receita? E uma histéria em quadrinhos, é uma poesia, é uma fabula? Até pra ir

lembrando eles dos outros tipos, dos outros géneros que a gente ja trabalhou, né?

[...] Depois eu vou trabalhar os tipos de quadrinhos. Como aqui sé tem quadrinhos

de fala, ndo tem de pensamento, outros tipos de quadrinhos, eu vou trabalhar com
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eles s6 o baldozinho da fala. Depois que a gente trabalhar o baldozinho da fala, eu

vou trabalhar a transcricdo desse texto em escrita narrativa. Ai que t4 o

interessante: Um género vai se transformar em outro, porgue ai nés vamos fazer a

reescrita coletiva desse texto. NO0s vamos colocar um narrador. E ai, a partir dessa

transcricdo a gente coloca o narrador. Ai eu vou trabalhar paragrafo, travessao, a

pontuacdo, quem vai falar, como que isso ta escrito, como que vai mudar a

entonacdo de voz quando a gente vai ler, guem vai ser um personagem € outro.

Entdo, dentro dessa histdria em quadrinhos eu vou fazer a narrativa com dialogo.

Professora Esperanca: [...] Eu uso o texto deles também. Eu estou pensando em

usar na atividade avaliativa, assim, antes da prova oficial, pra eles se sentirem

valorizados pelo texto deles, entendeu? A vezes eu passo no quadro, eu pego uma

copia do texto dele e passo no caderno e ai ele fica assim todo empolgado, né?
Entdo vamos trabalhar ortografia, gramatica, e ai aproveita também o texto dele. E

uma dinamica bem legal, que eu acho diferente. Eu fiz isso o ano passado com a

menina da inclusdo, e ela ficou apaixonada pelo Luan Santana [...] Entdo cé vai

escrever um texto bem bonito, e esse texto ela caprichou. Ai eu peguei o texto dela

e coloquei na prova, prova final. Nossa! Ela achou o médximo e os colequinhas

também. Fiz correcdes, ai elaborei, deu um pouco de trabalho mas foi gratificante,

porgue vocé tem que elaborar a gramatica, ler o texto do aluno. Ai deu pra encaixar,

a maior parte do conteldo do 4° bimestre deu pra encaixar com o texto dela. Entao

ficou legal, é uma dindmica diferente.

Percebemos que os professores sao criativos na elaboragao de seus planos de
aula, procurando trabalhar atividades diversificadas, porém, notamos uma
preocupacdo com exercicios gramaticais que acabam por diluir a intencdo de um
trabalho mais significativo com a leitura, em que a interpretacdo significativa dos
textos se sobreponham & memorizacao de regras gramaticais.

A partir do momento que o professor utiliza o texto conforme os livros didaticos,
que “estdo cheios de exemplos em que o texto € apenas pretexto para o ensino de

7

regras sintaticas, isto é, para procurar adjetivos, sujeitos ou frase exclamativas”,
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(KLEIMAN, 1998, p. 17) ele acaba diluindo a intencdo de um trabalho que capacite o
aluno a fazer relagdes do texto com seu contexto.

A énfase no trabalho com as regras gramaticas € um contetudo constante na
Matriz Curricular de Habilidades de Lingua Portuguesa, e isso explica a énfase dada
pelos professores nas regras de pontuacao e ortografia, levando-os ao esquecimento

de que:

Para ser eficaz comunicativamente, ndo basta, portanto, saber apenas as
regras especificas da gramatica, das diferentes classes de palavras, suas
flexBes, suas combinag8es possiveis, a ordem de sua colocacao nas frases,
seus casos de concordancia, entre outras. Tudo € necessario, mas nado é
suficiente. [...] A gramatica regula muito, mas néo regula tudo. [...] Muitas das
normas que definem o uso adequado e relevante da linguagem extrapolam
seu conjunto de regras. (ANTUNES, 2007, p. 41)

Em sintese, podemos afirmar que as orientagdes pedagodgicas, pautadas tanto
nos PCNs como nas Matrizes Curriculares de Habilidades, direcionam todo o trabalho
do professor, que precisa seguir fielmente o conteddo especificado nesses
documentos. Ja que, hd sempre uma fiscalizagdo para conferir se ele esta ou néo
cumprindo com as regras impostas pela gestdo escolar. A partir da fidelidade neste
cumprimento, € que o professor sera considerado um bom ou mau profissional, sendo
no primeiro caso, premiado com o Bonus de Incentivo Educacional, implantado pelo
governo do Estado de Goiés, sobre o qual comecamos a discutir na proxima categoria

de analise: Gestdo escolar.

3.4 Gestao Escolar

Conforme ressaltamos, € tarefa dificil fazer uma delimitacdo entre o que séo
influéncias das orientacdes pedagogicas contidas nos documentos (PCNs e Matrizes
Curriculares de Habilidades) e aspectos mais relacionados com a questdao da gestéo
escolar, na pratica do professor. Isso devido haver mais semelhancas do que
dessemelhancas entre estas duas categorias de analise de nossa pesquisa. Mesmo
assim optamos por destacar aspectos revelados pelas vozes dos professores que,
aos nossos olhos, estdo imbricados na questao da gestao escolar.
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Ressaltamos que, no inicio da pesquisa, ndo era nossa intencao discutir gestao
escolar, mas no decorrer do processo de investigacdo, essa questdo foi se
configurando, através das vozes dos professores, enquanto uma categoria de analise
importante e sobre a qual tentamos realizar uma discussdo que, pensamos, ser
significativa para entendermos o porqué da construcdo das praticas de ensino de
leitura serem realizadas, conforme descritas pelos docentes.

Bogdan e Biklen (1994) chamam a atencdo para essa caracteristica da
reformulacédo de categorias de analise durante uma pesquisa qualitativa, ressaltando
que:

As categorias de codificacdo podem ser modificadas, podem-se desenvolver
novas categorias, e as categorias anteriores podem ser abandonadas durante
este teste. E importante reconhecer que vocé ndo esta a tentar arranjar o
sistema de codificacao certo, ou mesmo o melhor. O que esta certo ou 0 que
€ melhor difere de acordo com o0s seus objetivos. Pode olhar novamente para
os dados, depois de ter completado mais projectos de investigacdo, e
codifica-los de forma diferente. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 233)

Assim, a ingeréncia da gestdo na construcdo das praticas de ensino foi
ressaltada principalmente, quando observamos e discutimos com os professores seus
momentos de planejamento. Dai a opcao por discutir o papel da gestdo juntamente
com as questdes observadas no planejamento. Tais aspectos foram se revelando
durante o periodo em que sentamos com os professores para observar a realizacdo
dos seus planejamentos de aulas, momentos que nos possibilitaram presenciar as
adversidades enfrentadas por eles na selecdo dos conteidos a serem trabalhados
com os alunos.

Nesta perspectiva, buscamos, através da observacdo dos momentos dos
planejamentos dos professores, perceber quais as condicbes de trabalho eles
encontram para construir suas praticas de ensino de leitura, e em que consistem seus
planejamentos de ensino a partir da énfase nos seguintes questionamentos: O que &
planejar? Planejar inclui tempo para preparacado de estudos e pesquisas? Em que
material o professor se fundamenta para planejar? Como ele planeja e seleciona os
conteudos que serdo trabalhados nas aulas, especificamente os textos e as
estratégias de ensino de leitura que implementa na sala de aula? Quais habilidades o

professor quer desenvolver no aluno, quando seleciona os textos a serem trabalhados
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no ensino de leitura? A quem é atribuida a responsabilidade em formar leitores criticos
e competentes?
Para esta discussdo partimos do pressuposto que o planejamento, como

ressalta Libaneo (1994) tem grande importancia por tratar-se de:

Um processo de racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo da acéo
docente, articulando a atividade escolar e a probleméatica do contexto social
[...] Aacao de planejar ndo se reduz ao simples preenchimento de formularios
para controles administrativos; €, antes, a atividade consciente de previsédo
das acbes docentes, fundamentadas em opcdes politico-pedagogicas, e
tendo como referéncia permanente as situacées didaticas concretas.
(LIBANEO,1994, p. 222)

E nesse processo do ato de planejar a primeira adversidade que constatamos
foi que tanto o professor Batalha como as professoras Vitoria e Esperanca, realizam
praticamente 100% de seus planejamentos em casa e ndo nas escolas, nos horarios
em que cumprem suas horas atividades no periodo matutino, o que nos impossibilitou
de acompanhar todos o0s passos seguidos durante um planejamento pelos
professores.

Segundo eles, isso acontece tendo em vista que a propria gestdo escolar

ocupa o tempo das horas atividades com tantas outras atividades, menos com a

7

fundamental, que € o planejamento de uma aula que possibilite ao professor a
facilitacdo de sua pratica pedagogica dentro da sala de aula. Outros empecilhos
relatados também como determinantes para a nao realizacdo do planejando na escola
sdo: a falta de materiais pedagogicos, e de estrutura fisica, ressaltando-se, neste

caso, a auséncia da gestdo no sentido atribuido por Libaneo (2008), para quem:

[...] gestédo é a atividade pela qual sdo mobilizados meios e procedimentos
para se atingir os objetivos da organizacdo, envolvendo basicamente, os
aspectos gerenciais e técnico-administrativos. Nesse sentido é sindbnimo de
administragcdo. [...] A organizagdo e os processos de gestdo, incluindo a
direcdo, assumem diferentes significados conforme a concep¢do que se
tenha dos objetivos da educacdo em relacdo a sociedade e a formacao dos
alunos. Por exemplo, numa concepcéo técnico-cientifica de escola, a direcédo
€ centralizada numa pessoa, as decisdes vém de cima para baixo, bastando
cumprir um plano previamente elaborado, sem participacdo dos professores,
especialistas e usuarios da escola. Ja numa concepcdo democratico-
participativa, o processo de tomada de decisbes se da coletivamente,
participativamente. A direcao pode, assim, estar centrada no individuo ou no
coletivo, sendo possivel uma diregéo individualizada ou uma direcdo coletiva
ou participativa. (LIBANEO, 2008, p. 101-102)

A partir dessa definigdo, buscamos entender, através das vozes dos

professores, em qual perspectiva esta voltada a gestdo das escolas em que atuam.
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Primeiramente, a partir das informacoes iniciais dos professores sobre a realizacao de
seus planejamentos, buscamos ouvir suas vozes no que diz respeito as suas opinides

sobre a importancia do ato de planejar, solicitando a eles que o definissem:

Professor Batalha: Nossa! O que é planejar? E uma palavra que a gente ta t&o
acostumado com ela! A ideia de planejar € vocé criar um caminho, um caminho de
aprendizagem pra esse menino. Nesse caminho de aprendizagem, entdo, eu vou
tentar pensar nas dificuldades que esse menino vai ter, e ai a ideia de plano seria
uma...ndo € um caminho fechado, né? A ideia do planejamento é que ele se altera
ao longo das aulas. Entdo, o planejar pra mim é a ideia de criar uma atividade pra
uma determinada tarefa especifica [...] Em resumo, seria essa ideia de pensar uma
atividade levando em conta quem é o meu aluno e quais as dificuldades que ele vai
encontrar, e, enfim, quais obstaculos eles vao passar e fazer essas adaptacdes ali,
né? Entédo, seria um caminho. O planejamento é um caminho, uma metodologia que
vai me orientar, por exemplo, numa certa sequéncia de conceitos, numa certa

sequéncia de atividades com determinados fins.

Professora Vitdria: Primeiramente, penso assim: que é o ato de criar estratégias
para chegar a um determinado objetivo. Entdo, planejamento € uma sequéncia de
acO0es que serdo realizadas, sdo sequéncias de estratégias para alcancar
determinados objetivos, e as estratégias dentro do planejamento serdo os tipos de
textos que eu vou levar, as proprias estratégias de leitura que eu vou desenvolver

com o aluno.

Professora Esperanca: Planejar € um caminho pra facilitar tanto o que o professor
almeja que o aluno consiga, né? Entao, planejar pra mim é tudo, € o fundamental, &
o principal o planejar [...] Tudo que a gente planeja fica mais organizado, a gente
ndo se perde [...] Entdo, planejar pra mim é uma ferramenta pedagogica mesmo, eu
considero assim, e o professor ndo pode deixar de fazer. Ainda que seja um
planejamento assim, ndo aquela coisa de arrumar a sala, decorar a sala, mas que
ele va realmente preparado para que o aluno aprenda aquele contetdo ou até mais,

porque o professor planeja, mas, as vezes, a aula é tao boa [...] O planejamento até
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acontece isso: Quando vocé planeja, a aula rende e dali vocé da até duas aulas

numa so.

Através do exposto pelos trés professores percebemos que todos assumem o
papel fundamental que cada um possui como mediadores do processo de ensino-
aprendizagem de seus alunos, atribuindo assim, papel fundamental ao ato de
planejar, garantindo a coeréncia entre o conteludo a ser trabalhado e as estratégias
utilizadas para o alcance dos objetivos a serem atingidos. O planejamento se torna
um caminho seguro para a atuagdo docente dentro da sala de aula, ja que auxilia o
professor a ndo ter que improvisar acfes durante o desenvolvimento das atividades.

De acordo com Zabala (1998, p. 93), o planejamento das atividades &
necessario para se evitar a improvisacao, ja que a dindmica de uma aula exige do
professor a disponibilizacdo prévia de um leque de atividades, que o ajude na
resolucao de diferentes problemas que possam surgir durante a pratica educativa.

Outro aspecto percebido na fala dos professores sobre o planejamento vai ao
encontro das consideragfes de Zabala (1998) sobre a ag¢do do planejar, que € a
questao de sua flexibilidade. O professor Batalha declarou que o planejamento deve
considerar a heterogeneidade dos alunos, enquanto a professora Esperanca ressaltou
que ele pode proporcionar surpresas para o professor. Segundo ela, o planejamento
pode levar ao alcance de um 6timo desenvolvimento de determinadas atividades
planejadas para uma aula, o que possibilita ao professor ir além do que foi pensado,
porque a aula “rende” de forma a surpreendé-lo, constituindo-se numa “ferramenta
pedagogica” para este profissional.

A flexibilidade faz parte do planejamento de todos os professores que
consideram que, dificilmente ele vai acontecer totalmente da forma como foi proposto,
justamente devido as particularidades dos alunos que compdem a sala de aula.

ApOs ouvirmos essas falas dos professores sobre planejamento, evidenciando
todo um comprometimento com a qualidade de suas aulas, buscamos também,
esclarecimentos sobre a sua néo realizagéo dentro da escola, pois consideramos que
este € o melhor espacgo para que tal ato possa realizar-se, haja vista que é nele que

os professores estdo presentes todos os dias. O que possibilita a troca de
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experiéncias entre eles, e que deveria oferecer todo o suporte fisico e pedagdgico
para a concretizacao do planejamento.

E na perspectiva dessa compreensao, ouvimos 0s seguintes relatos:

Professor Batalha: [...] A maior parte do tempo do planejamento na escola acaba
sendo dedicado pra fazer atendimento do aluno, porque na realidade pressupfe
gue o seguinte, que eu voltaria num horério extra pra fazer o atendimento ao aluno,

dar aula de reforco e tudo mais, né? Mas 0 que se entende da legislacdo que

organiza essa coisa do horario do professor, € que o0 atendimento do menino tem

que ser feito na hora atividade, € o momento em que o professor vai atender o

menino. S6 que também é o momento em que eu vou planejar, entdo eu tenho que

privilegiar uma das duas coisas [...] Entdo na maior parte das vezes nao sobra

tempo livre pra poder fazer. Sobra tempo livre, ndo o tempo suficiente pra fazer
planejamento na escola, porque eu td fazendo atendimento com 0sS meninos.
Porque sendo eu teria que voltar num outro horario, num outro dia extra pra fazer
esse atendimento, e com a carga horaria que eu tenho, eu ndo tenho esse dia livre.
Entdo, o qué que eu faco: eu trago os meninos, faco atendimento com os meninos,
e comeco fazer o planejamento, e termino o planejamento em casa. Infelizmente
ndo da pra terminar. Cé comecga, mas vocé nunca consegue concluir tudo, porque
as vezes tem que xerocar atividade, escanear atividade, montar no computador e

isso vai o tempo todo. Ai também tem a agenda da escola, né? Entdo, as vezes

vocé tem que flexibilizar o horario porque a escola tem uma programacao e vocé

tem que cumprir.

As explicacdes realizadas pelo professor Batalha evidenciam que o
planejamento ndo € prioridade, mas sim, o atendimento ao aluno com baixo
rendimento escolar. E ainda, completando a sobrecarga de trabalho docente, o
cumprimento da agenda da escola também acaba sendo mais importante do que a
realizacdo dos planejamentos.

Em suma, o professor precisa ter tempo para se envolver com varias
atividades, menos com o planejamento, ja que se ele ndo pode ser realizado na

escola, o professor ndo tem outra saida a ndo ser fazé-lo em casa, ja que, como
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veremos adiante, o planejamento acaba sendo um instrumento a servico do
policiamento do trabalho docente.

Quando o professor relata que cabe a “legislacdo escolar” controlar os seus
horérios, e estabelecer como eles vdo ser cumpridos, nos reportamos as

consideracdes feitas por Paro (2003) e Libaneo (2008) sobre a organizacao escolar:

No campo da educacdo, a expressdo organizacao escolar é frequentemente
identificada com administragcdo escolar, termo que tradicionalmente
caracteriza os principios e procedimentos referentes a acdo de planejar o
trabalho da escola, racionalizar 0 uso de recursos (materiais, financeiros,
intelectuais), coordenar e controlar o trabalho das pessoas. (LIBANEO, 2008,
p. 97)

Para Paro (2003):

[...] a atividade administrativa, enquanto utilizacdo racional de recursos para a
realizacdo de fins, é condicdo necessaria da vida humana, estando presente
em todos os tipos de organizacédo social [...] a administracdo se constitui num
instrumento que, como tal, pode articular-se tanto com a conservacdo do
status quo quanto com a transformacao social, dependendo dos objetivos aos
quais ela é posta a servir. A recuperagdo desse carater instrumental de toda
administracdo € de importancia decisiva para o exame da atividade
administrativa em nossas escolas, ja que, somente a partir desta perspectiva,
€ possivel conceber a possibilidade de uma Administragdo Escolar voltada
para a transformacao social. (PARO, 2003, p. 123)

Ao examinar essas consideracdes dos autores em questédo, associando-as ao
que foi exposto sobre o tempo para o planejamento, pensamos existir uma
contradicdo a respeito do controle realizado sobre as atividades a serem realizadas
pelo professor, dentro do espaco escolar. Haja vista que a legislacdo escolar ndo é
esvaziada de intencionalidade, ela pode estar adotando, “implicita ou explicitamente,
0 pressuposto basico de que, na escola, devem ser aplicados os mesmos principios
administrativos adotados na empresa capitalista.” (PARO, 2003, p. 124)

Ou seja, parece haver nessa falta de priorizagdo do planejamento dentro do
espaco escolar uma visdo economicista, em que subentendemos: o professor precisa
dar atencdo redobrada ao aluno com dificuldades de aprendizagem, e sana-las nos
horarios dedicados ao cumprimento das horas atividades. Com isso, acredita-se que
ele estara preparando melhor esse aluno para que ele obtenha sucesso escolar, 0
que, na visdo dos gestores do ensino, nada mais é do que sua aprovacdo no final do

ano letivo.
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Al estaria a intencionalidade desse controle sobre o trabalho do professor, que
pode levar a economia, ja que um aluno repetente estaria gerando mais gastos para o
governo. Percebemos, entdo, a grande contradicdo na tal legislacdo escolar, que
deveria oferecer ao professor condi¢des satisfatorias de trabalho, possibilitando a ele
a realizacdo de um planejamento eficaz, que € realmente o mecanismo que O
professor precisa ter para a obtencdo do sucesso de sua préatica pedagogica.

Nesse contexto, fica claro que a administracdo escolar esti voltada para a
concepcao definida por Libaneo (2008) como técnico-cientifica, onde as decisdes
sobre o que e como fazer estdo centradas nas maos de uma sO pessoa, sendo
estabelecidas de cima para baixo. Assim, o diretor e o coordenador pedagdgico
exercem suas fung¢des de acordo com ordens vindas de uma instancia superior a eles,
cabendo-lhes a atribuicdo de diretrizes que devem ser cumpridas pelo professor sem
uma participacéo ativa na elaboracao/discussédo das mesmas.

Tal situacao fica bem clara na voz da professora Esperanca, quando ela afirma:

Eu ja trabalhei como coordenadora, como diretora, e o lugar melhor, o cargo melhor
dentro da escola esta dentro da sala de aula, com todos esses problemas. Mas a
melhor funcdo dentro da escola ainda € ser professor, porque vocé tem mais voz.
Agora se vocé assume uma direcdo de escola, ou uma coordenacgdo, cé ta dentro
do grupo da gestdo. Nao é dizer que aquele grupo pensa daquele jeito. Mas acabam
pensando todos iguais ao que o sistema quer. Entdo, cé acaba virando diretor de
papel. Porque eu nem preciso ler, mas eu tenho que concordar, porque nao adianta.

Se eu ndo concordar, outro vai assinar no meu lugar.

E preciso que tenhamos maior atencédo na interpretacdo dessa realidade, pois
tal concepcdo gerencial da escola pode ser uma arma poderosa a servico da
manutencao/conservacado do status quo desses alunos, oriundos da escola publica,
ficando prejudicadas a¢Bes que poderiam estar servindo, através de uma gestao
democratico-participativa e um planejamento com estudo tedrico e participativo, a
transformacdo social da realidade de exclusdo socioecon6mica e cultural desses

educandos.
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Outra ressalva feita com muita insatisfacdo pelos professores foi que, além de
nao terem tempo para realizarem o planejamento das aulas na escola, ainda sé&o
obrigados a fazer o detalhamento do planejamento, tanto no caderno de plano como
em fichas. Nestas, o professor tem que descrever aula por aula, citando quais as
expectativas de aprendizagem pretende alcancar com seus alunos; qual conteudo
programatico sera trabalhado; quais as estratégias de ensino serdo usadas, e de que
forma fara a avaliagdo de cada aula.

Tudo isso sao fatores que consomem tempo destes profissionais, que acabam
realizando tarefas burocraticas que, para eles, em nada colaboram para o
desenvolvimento de suas praticas de ensino de leitura.

Esse contexto contraria a importancia dada pelos professores ao planejamento,
ja que eles relataram viver um cotidiano de fiscalizacéo e controle dos seus cadernos
de plano por parte das pessoas pertencentes ao quadro gerencial das escolas. Essa
situacao denuncia um quadro de controle sobre os seus trabalhos, vez que terdo seus
planejamentos conferidos, seja pela Coordenadora Pedagdgica da escola (no caso do
professor da rede municipal) e ainda pela Tutora Pedagodgica da Subsecretaria
Regional de Educacdo, e uma Supervisora da Secretaria Estadual de Educacéo de
Goiania, no caso dos professores do estado.

O objetivo de tal fiscalizacdo é verificar se o planejamento realizado esta de
acordo com as habilidades de aprendizagens exigidas, e descritas na Matriz de
Habilidades que é enviada pela Secretaria Estadual de Educacdo para todas as
escolas desta rede. Em relagdo ao professor Batalha tal matriz € enviada pela
Secretaria Municipal de Educacgéo.

No caso das professoras Vitoria e Esperanca, ambas da rede estadual de
ensino, tal ficha € anexada todo més a folha de frequéncia e remetida para a
Secretaria Estadual de Educacado de Goiania, pois o preenchimento da mesma é uma
exigéncia para o recebimento do B6nus de Incentivo Educacional no valor de R$
2.000,00 (dois mil reais) pelos professores, a ser pago em duas parcelas: uma no més
de julho e outra no final do ano letivo, no més de dezembro.

Ressaltamos que esse bbdnus foi criado pelo Governo do Estado de Goias
através da Lei n°® 17.735 em 13 de julho de 2012, a qual especifica:

Art. 1° Fica instituido o Bonus de Incentivo Educacional, vantagem pecuniaria
a ser paga no exercicio de 2012 aos profissionais titulares de cargo efetivo
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dos quadros do magistério piblico e de agente administrativo educacional
estadual, que desempenharem suas funcdes de acordo com o0s preceitos
estabelecidos nesta Lei.

Art. 2° Fardo jus ao Bénus de Incentivo Educacional os seguintes
profissionais, lotados nas unidades escolares de ensino regular ou nos
centros de atendimento educacional especializados:

| — os professores titulares de cargo efetivo do quadro do magistério publico
estadual, em funcdo de regéncia de classe, nas 12 e 22 Fases do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e EJA,

Il — os coordenadores pedagdgicos;

IIl — os tutores pedagdgicos;

IV — o grupo gestor da unidade escolar, que compreende o diretor, o vice-
diretor e o secretario-geral.

Tal situacao foi exposta da seguinte forma pela professora Esperanca:

[...] que inclusive, isso aqui (se referindo a ficha) vai na nossa frequéncia. O
professor que ndo esta em dia, ele ndo recebe o bdnus, que agora o Governo
estipulou, tirou a nossa titularidade e colocou o bénus, né?

Pesquisadora: E vocé esta recebendo esse bonus?

Professora: Nao, ndo recebemos, agora diz ele (se referindo ao governo) que
estavamos em greve. SO que ele contradiz a conversa, porque ndés estamos
repondo, teve o calendario de reposicao, entdo nédo justifica. A gente espera receber
no final do ano, ele todo né? Ai no caso o professor que nao tem falta, que tA em
dia com o seu planejamento, que ta também de acordo com as necessidades da

escola, ai esse professor recebe um boénus.

Essa fala demonstra o carater fiscalizador do planejamento, ja que ele acaba
sendo somente um pretexto para que o professor seja ou ndo premiado com tal valor

do bbnus, conforme completado pela voz da professora Vitéria:

Vem uma supervisora, né? Uma pessoa de fora da escola pra olhar os
planejamentos, pra ver se a gente t4 fazendo. Tem a tutora da escola que € a
pessoa que trabalha na subsecretaria; ela junto com a coordenacdo faz esse
trabalho do planejamento pra garantir que as matrizes de habilidades sejam
trabalhadas [...] SO que tem uma outra pessoa, ela € da Secretaria de Educacéo de

Goiania, gue vem pra olhar os cadernos de plano, porgue a cada més, todo més ela

vem pra olhar, pra ver se a gente ta fazendo o planejamento, porque o bénus vai




132

ser_pago _em cima_dos planejamentos. [...] A coordenadora olha, o pessoal da

Subsecretaria olha, o povo de Goiania vem e olha. Na verdade €é tudo em fung&o do
bonus. O pagar ou ndo o bénus. Os professores que nao estdo fazendo o

planejamento ndo vao receber o bbénus. A preocupacdo € ta conferindo e

controlando. Até hoje nOGs ndo recebemos, eu ndo recebi. Nenhum professor
recebeu nesse primeiro semestre por causa da greve, e 0s critérios pra receber o
bonus é a frequéncia e o planejamento. Entdo, como a frequéncia nao foi cumprida
mesmo a gente repondo as aulas, ndo tem como, né? Nao recebemos. E ai no
segundo semestre do ano passado eu nao recebi, porque o meu filho internou e eu
fiquei trés dias afastada. Perdi tudo. Eu ndo recebi nenhuma vez ainda o bonus.

E importante refletrmos que a instituicio de tal bénus pode estar sendo
utilizada como uma estratégia politica, jA que em nenhum momento nas propagandas
divulgadas na midia pelo governo estadual do estado de Goias, foram mencionadas
as regras a serem cumpridas pelos professores para terem direito ao recebimento do
valor estipulado na Lei. A divulgacéo se restringiu em mensagens no sentido de que
tal acdo do governo € um incentivo a mais para a atuacdo docente, como se 0
professor fosse receber esse valor independente de qualquer regra. No entanto, o

texto da Lei n® 17.735, no que se refere as regras é:

Art. 3° O Bonus de Incentivo Educacional sera devido ao profissional que:

I — no desempenho da funcdo de professor regente, apresentar o
planejamento de aulas a cada duas semanas e ministra-las conforme quadro
de horério definido previamente na unidade escolar;

Art. 5° O professor regente, o coordenador pedagogico e o tutor pedagoégico
ter@o direito ao Bonus de Incentivo Educacional, conforme a sua frequéncia.

§ 1° Incluem-se no computo das faltas aquelas abonadas por atestado
médico, além das arroladas no art. 89, incisos Il a XI, da Lei n° 13.909, de 25
de setembro de 2001.

A professora Vitéria completou sua indignacdo sobre este controle do

planejamento do professor com as seguintes ressalvas:

[...] O que que acontece? As vezes vocé planeja uma aula linda, e ela ndo sai

daquela forma, e vocé faz coisas que vocé ndo tinha planejado. E ai, isso que me

anqustia quando tem alguém que te fiscaliza o tempo inteiro no planejamento,

porgue o planejamento, muitas vezes ele ndo vai nem acontecer na sala de aula. E
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se voceé planeja uma aula excelente no caderno e na verdade na sala ela ndo rende
nada, e as vezes vocé planeja uma aula que cé pensa assim: Nossa! Essa aula ta
uma aula ruim, ou uma aula mais ou menos e na sala de aula ela rende e te da

resultados que vocé nem imaginava. Entdo, o plano de aula é necessario? E. E

importante? E. Mas ele é muito flexivel. E eu ndo me preocupo com plano, assim,

eu planejo a aula, mas se eu chego na sala e eu vejo que o0s alunos nao estao
correspondendo, eu mudo a estratégia, eu mudo a atividade sem peso de

consciéncia e sem medo de ser feliz. [...] E essa foi a minha fala com essa inspetora

& da Subsecretaria. Eu falei pra ela: O qué que adianta vocé olhar o meu caderno?

Pode ta lindo e maravilhoso. Nés ndo temos recursos pra xerox, nds ndo temos

recurso pra comprar livro, nés ndo temos recursos pra ter uma biblioteca digna, nés

nao temos recursos pra ter uma sala de aula que preste. Entdo o qué que adianta

vir aqui olhar o meu caderno? E muito facil chegar agui e falar assim: O seu caderno

nao ta de acordo com o que é pra ser feito. Mas vai l& na minha sala ver a minha

aula! E muito melhor do gue a que t4 no meu caderno. [...] Entdo, vai pressionar de

todas as formas pra nao fazer, pra ndo estar de acordo com o qué eles querem, pra

nao pagar o bénus.

As palavras do professor Batalha foram ao encontro das observacbes
realizadas pela professora Vitoria a respeito da flexibilizacdo do planejamento:

Mas a dindmica da sala de aula ndo é um planejamento rigido, né? Vocé guando ta

na sala de aula, a dindmica da sala as vezes te leva a desenvolver certas

atividades, por exemplo, vocé desenvolve uma leitura e as vezes o interesse dos

alunos é muito grande naquela leitura, e vocé vai aproveitar aquele momento

daquela leitura e explorar aquela leitura. E tentar buscar coisas, e as vezes no seu

planejamento vocé nao tinha previsto isso. Nao tinha previsto uma atividade simples

de leitura, uma atividade normal, uma atividade comum, e as vezes, no entanto, 0s
alunos ficam tao curiosos, isso te leva a pensar no proximo planejamento, a fazer

uma pesquisa sobre esse assunto.
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Assim, ressaltaram que seus planejamentos estdo sendo fiscalizados, e nao
analisados, tanto pelos funcionarios da Subsecretaria Regional de Educag&o, como
por uma Supervisora que vem quinzenalmente de Goiania somente para este fim.
N&o ha a preocupacao por parte desta supervisdo com o conteudo do planejamento
dos professores. Nem como ele chegou até aquele plano. Tal atividade acaba sendo
somente um pretexto para que o professor seja ou ndo premiado com o valor do
bonus.

Entdo, destacamos o seguinte texto da Lei do Bonus de Incentivo Educacional,
por considerarmos que ele comprova o carater fiscalizador, tanto do planejamento

como da frequéncia dos professores:

Paragrafo Unico. A Secretaria de Estado da Educacgdo realizara auditoria
permanente para averiguacdo da frequéncia dos profissionais. Constatada
fraude, perderdo eles o direito a percepcdo do Bonus referente a sua carga
horaria na unidade, sem prejuizo da instauracdo do devido processo
administrativo disciplinar.

Art. 3° O Bonus de Incentivo Educacional sera devido ao profissional que:

I — no desempenho da funcdo de professor regente, apresentar o
planejamento de aulas a cada duas semanas e ministra-las conforme quadro
de horario definido previamente na unidade escolar. (Lei n® 17.735, 2012)

A partir desses depoimentos, o0 que podemos inferir € que ha uma
preocupacdo estritamente burocratica e econdmica por parte dos gestores do ensino
sobre os planejamentos dos professores da rede estadual, pois estes ndo tém
nenhum retorno sobre uma possivel avaliagcdo de seus planejamentos, porque nao é
possivel retorno algum, se ndo ha uma analise do contetudo desses planos. Estes sédo
somente mais uma das artimanhas do jogo econémico do estado em considerar a
educacdo como gasto e ndo como investimento.

Essa preocupacao com a questao econdémica, que se sobrepde a implantacao
de medidas visando a melhoria do ensino nas escolas publicas, vai ao encontro dos
pressupostos dos interesses das empresas capitalistas, onde se concretizam as
relacdes de exploracdo do trabalho pelo capital. Neste contexto, a escola € a principal
instituicdo para a disseminacdo das ideologias da classe burguesa, uma vez que, de
acordo com Paro (2003, p. 129-130):

A administracdo capitalista teve origem e foi elaborada a partir dos interesses
e necessidades do capital, estando, em decorréncia disso, tanto na empresa
produtora de bens e servicos, onde ela foi engendrada, quanto na sociedade
em geral, onde ela cada vez mais se dissemina comprometida com o0s
objetivos e interesses da classe capitalista, ou seja, da classe que detém o
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poder politico e econdmico em nossa sociedade; ndo se pode esperar, por
isso, que essa administracdo ndo continue, na escola, servindo a esses
propositos da classe hegemobnica, que séo nitidamente a favor da
preservagdo do status quo.[...] Com relagao ao seu conteudo técnico, ndo ha
davida de que as conquistas tedricas da administracdo capitalista poderiam
fornecer uma consistente contribuicdo ao incremento da produtividade da
escola, desde que se procedesse a efetiva racionalizagédo das atividades e a
sistematizacdo dos procedimentos, no sentido de um ensino de melhor
qualidade. O que se verifica, entretanto, no dia-a-dia das escolas, é a
hipertrofia dos meios representada pelo nimero excessivo de normas e
regulamentos com atributos meramente burocratizantes, desvinculados da
realidade e inadequados a solucdo dos problemas, o que s6 faz agrava-los,
emperrando o funcionamento da instituicdo escolar.

Nessa perspectiva, o0 planejamento acaba sendo visto pelos profissionais
encarregados de fiscaliza-lo como uma “camisa de for¢ca”, ndo levando em
consideracao que no processo de desenvolvimento do ensino aprendizagem, tanto os
conteudos como 0s objetivos de uma determinada aula podem ser, retirados,
reformulados ou adiados, dependendo da resposta da sala de aula.

Também vemos que o planejamento semanal do ensino, apesar de ser uma
tarefa intransferivel do professor, tendo em vista que é ele quem acompanha de perto
uma determinada classe, deveria ser realizado em cooperacdo com os demais
professores, com a ajuda da Coordenacgdo Pedagdgica e mesmo da direcdo da escola
com o objetivo de alcancar conjuntamente o sucesso do ensino.

Entretanto, o tempo na escola € escasso para tantas atividades, e todos os
sujeitos da pesquisa acabam realizando a maior parte dessa atividade de planejar em
casa, solitariamente, com a ressalva de que precisam ser revistos diariamente, devido
a dindmica das aulas, ndo havendo na verdade um Unico momento dedicado ao ato
de planejar.

Essa realidade de trabalho dos professores esta na contramdo das
prerrogativas do texto da Lei 13.909, que dispde sobre o Estatuto e Planos de Cargos
e Vencimentos do Pessoal de Magistério. Haja vista que no Capitulo VII, paragrafo

anico, da Jornada de Trabalho, temos descrita a seguinte garantia:

Paragrafo Unico. Pelo menos um terco do tempo destinado as horas-atividade
sera cumprido obrigatoriamente na unidade escolar em que o professor
estiver lotado ou em local destinado pela direcdo escolar, com o fim de
participar de atividades de planejamento coletivo, formacdo continuada e
outras atividades pedagdgicas.
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Acreditamos que somente o0 que se refere a “outras atividades pedagdgicas”,
incluamos aqui o atendimento ao aluno com baixo rendimento escolar e envolvimento
com a agenda da escola, organizacdo de eventos, participacdo em reunides
pedagogicas que tém o intuito de fiscalizar o trabalho do professor, vém sendo
cumpridas ao pé da letra por esse profissional.

Isso porque ele € sempre obrigado a participar de tais atividades na escola,
enquanto nao “sobra” tempo para aquela que deveria ser primordial no dia a dia da
instituicdo, que é a realizacdo do planejamento coletivo com participacéo, inclusive, da
gestao escolar.

Tocamos aqui em outra dificuldade relatada pelos trés professores participantes
da pesquisa sobre o planejamento. Ressaltaram que os Coordenadores Pedagdgicos
das escolas estdo muito envolvidos com as questdes burocraticas e de indisciplina na
escola, e pouco com o0 que se refere as questdes especificas de planejamento e
aprendizagem dos alunos. Entretanto, todos disseram entender o contexto burocrético
de trabalho vivenciado também pelos Coordenadores Pedagdgicos. Ressaltando que,
apesar do auxilio recebido ndo ser nenhum diferencial para a acdo de planejar,
quando eles tém tempo disponivel sempre procuram ajuda-los quanto a aquisi¢cao de
materiais que estejam necessitando para esse fim. Tal afirmag&o nos leva a pensar na
existéncia de um certo conformismo por parte dos professores que, acostumados a
enfrentar e driblar tantas adversidades no exercicio da profissdo, se viram sozinhos
no cotidiano escolar.

Face a essa realidade, os professores vao tecendo suas interpretacoes sobre
as cobrancas para se alcancarem os objetivos de aprendizagem que sao elaborados
pelos gestores do ensino, que se utilizam de varios mecanismos de avaliacdo do
desempenho dos alunos com a realizacéo de testes como os da Prova Brasil, IDEB’,
SAEGO®, SAEB®.

Sobre os dados desses testes, a professora Vitoria teceu as seguintes

consideracgoes:

[...] Cada dificuldade precisa culpar alguém e cada sucesso alguém tem culpa

7 IDEB - indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica.
8 SAEGO - Sistema de Avaliacdo da Educacéo de Goias.
9 SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica.
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também. O indice do IDEB subiu muito [...] na verdade a gente alcancou o indice

de 2014, se ndo me engano, 2017 [...] Ai que que acontece? Como a gente atingiu

esse indice, precisa provar que a gente trabalhou e como que a gente chegou

nesse indice. E pra fazer isso, alqguém precisa ser responsabilizado. Entdo, coloca

assim: Ah, a professora do 5° ano é responsavel, por qué? Porque a prova é feita
no 5° ano, mas na verdade ndo é sO a professora do 5° ano. Foi ali que aconteceu

aguela avaliacdo, mas teve todo um processo. Entdo, a questdo das pesquisas € a

mesma coisa, precisa responsabilizar alguém. Entdo, pra quem €& mais facil

responsabilizar? Para o professor, porque ele é que td com o aluno direto. Mas a

responsabilidade ndo é s6 do professor, né? Existe toda uma responsabilidade do

governo e que muitas vezes ela ndo é cumprida. Como que eu vou proporcionar

momentos de leitura prazerosa com meu aluno se eu s6 tenho a sala de aula? E
gue é um ambiente rotineiro e que muitas vezes nao da pra vocé fazer nada. Nada
nao, porque a gente, eu penso assim, eu vejo assim, que a gente faz muito em

vista do pouco que nos é oferecido. NOs fazemos muito, porque vocé ndo tem

maguina de xerox, vocé ndo tem, muitas vezes ndo tem papel pra trabalhar, muitas

vezes nao tem livro [...] Eu uso 0s recursos gue muitas vezes sao me oferecidos

por outras vias e ndo por aqueles que deveriam [...] Entdo, quando fala assim, a

culpa é do professor, é, eu vejo que de certa forma é injusto, porque ele faz aquilo

que esta ao alcance e, muitas vezes, além do que estad ao alcance dele [...] Como

que a gente tem acesso a essas pesquisas? Elas chegam a escola [...] 8 medida

que vocé faz uma prova, ela vai e volta o resultado, e volta em forma de qué? De

cobranca: olha, o aluno ndo atingiu tal indice, a escola ndo atingiu tal indice [...] de

que forma que ela tem gque atingir? Eu vejo que ai esta a dificuldade, eu acho que

precisa mesmo aplicar essas provas, diagnosticar onde esta o ponto fraco, e dentro

desse ponto fraco combater. Nao jogando a culpa s6 em cima do professor, mas

tentando sanar as dificuldades onde elas estiverem [...] cobram o resultado, mas

Ccomo que esse resultado vai se dar, ninguém ta nem ai.

De acordo com o professor Batalha:

A gente tem que questionar quais sdo os critérios de avaliacdo dessas pesquisas,
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porqgue é o sequinte: vocé coloca o professor dentro da sala de aula, vocé ndo poe

livros na mao do professor, e vocé quer gue o professor faca leitura sem livro. Vocé

nao tem uma biblioteca, mas cé tem gue criar um leitor sem biblioteca. O menino

nunca levou livro pra casa dele, ele ndo vai saber nem pegar um liviro emprestado
pra comecar. Na casa dele ndo tem nada, entdo como é que cé quer que ele leia
um texto e ser torne um leitor? Eu teria que pensar um pouco melhor sobre essas

pesquisas pra ver que critérios eles tdo usando. Porque 0 que acontece € 0

seguinte: Chegam na sala de aula e perguntam: E ai cé 1é? Professor, vocé da livro

pro menino? Nao. Ah! Entdo o professor é responsavel sozinho, como se todo o

sistema fosse s6 o professor, vocé esquece que tem outras instancias além do

professor. O professor é apenas uma das etapas. Concordo em parte que 0
professor, ele deve sim trabalhar na sala de aula com o que ele tem, mas eu nao
acho que o professor tem que ser o Unico responsavel. Onde que ta o papel da
familia neste caso, onde que ta o papel da prefeitura entdo? Porgue é como se eu

fosse o gerenciador desse sistema, o provedor desse sistema, € ndo é assim que a

coisa se da [...] Eu acho que o professor acaba sozinho. Vocé ndo tem curso de

formacao de leitura, cadé um curso de especializacdo gue pega os professores de

Portugués e leva 14? [...]

Percebemos que o questionamento feito sobre a opinido dos professores a
respeito das pesquisas que sao realizadas e divulgadas, colocando o professor como
o principal responséavel pelo sucesso ou fracasso do ensino, desencadeou nestes dois
professores um desabafo, demonstrando que atribuir a eles tal responsabilidade é
uma injustica, pois acaba se tornando uma forma de tirar das méos do governo, seja
ele a nivel municipal ou estadual, que € quem gerencia a educacao publica, suas
falhas e omissdes.

Esta responsabilizacdo do professor pelo fracasso do ensino nos remete a
discussdo realizada por Sacristan (1999), ao tecer as seguintes consideracgdes:

Quando se responsabiliza os professores por aquilo que acontece nas aulas,
esquece-se a realidade do contexto de trabalho. As regras a que a realidade
do “posto de trabalho” do professor se submete encontram-se bem definidas
antes de ele comecar a desempenhar “muito pessoalmente” o papel
preestabelecido. Os numerosos trabalhos sobre a socializacdo e a
acomodacéo profissional dos docentes sdo bem conclusivos, relativamente a
este assunto. As ideias acerca da autonomia dos professores obscurecem,
muitas vezes, o contexto real da accdo docente. De um modo geral, os
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discursos sobre os professores esquecem que as margens de autonomia
estdo balizadas por questdes politicas e histdricas, que condicionam o
dialogo entre a teoria e a pratica. (SACRISTAN, 1999, p. 72)

Tal contexto de insercdo dos professores nos leva a outro aspecto de
fundamental importancia para o preparo do professor para atuar dentro de sala de
aula, principalmente no que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa, que é a
necessidade da oferta de cursos de formacao continuada ou momentos de discusséo
tedrica sobre o que vem sendo produzido na area. Tal aspecto foi ressaltado pelo
professor Batalha com indignacdo, ja que ele considera que o professor acaba
sozinho num processo onde existem varios responsaveis que deveriam caminhar
juntos para que a qualidade na educacao aconteca de forma cada vez mais eficaz.

Sobre a questao da oferta de cursos para a formacao continuada do professor,

observemos o exposto também pela professora Vitoria:

Esse ano nés ndo tivemos nenhum curso de formacgdo. Pra vocé ver, nés ja
estamos em setembro, né? E nado foi oferecido nenhum curso pra nés. No meu
caso, eu td6 sempre participando dos Simposios da UFG [...] Mas a Secretaria de
Educacdo ndo ofereceu nada pra nds esse ano. E quanto a essa formacao
continuada, a gente vai fazendo no tempo que da. Igual, d& pra participar de um
mini-curso, eu gosto de participar [...] E as leituras pra planejar as atividades séo as
leituras do cotidiano mesmo. A gente ajuda, procura fazer essa interdisciplinaridade,
procura trabalhar dentro do contexto, relacionando a matriz de habilidades, até pra

gente ganhar tempo também, né?

Vemos entdo que a situacdo vivenciada tanto pelos professores da rede
municipal como da rede estadual de ensino ndo se diferencia, quando o assunto é a
oferta de cursos que possibilitem sua formacao continuada, ficando a cargo de cada
professor, individualmente, correr atrds da qualificacdo profissional. Tal formacéo
deveria ser priorizada, pois, € a partir dela que os professores podem ter acesso as
discussOes atuais sobre a educagao.

Entendemos que é através desta formacdo que os professores podem se

instrumentalizar continuamente, a fim de desempenhar uma praxis transformadora
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num quadro social de desigualdades ndo s6 de seus alunos, mas também de si
préprios. Tal quadro assinala a necessidade de um profissional preparado para
desenvolver sua pratica em conformidade com as exigéncias sociais mais amplas,
rumo ao alcance de um ensino que corresponda a formacéo do educando das escolas
publicas de modo compativel com os avancos que se descortinam nas diferentes
atuacdes sociais.

No entanto, o que temos € uma realidade de distanciamento entre o que se
prega nas leis da educacdo e o que realmente é cumprido na pratica. Vemos por
exemplo que o disposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, LDB 9394/96, a

respeito da formagé&o continuada do professor, é que:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagao em
servico [...]

Sendo assim, a realidade do exercicio da profissdo docente é bem diferente
destes pressupostos, vez que o que vemos sao professores desmotivados por
estarem inseridos num contexto de uma pratica de ensino solitaria, em que o que é
previsto em lei, dificilmente se concretiza na prética.

No sentido afirmativo do ndo cumprimento dos pressupostos previstos em leis,
voltadas para a valorizacdo da carreira docente, Libaneo (2008) ao tecer reflexdes
sobre a identidade profissional dos professores e o desenvolvimento de suas

competéncias, afirma:

E muito comum as autoridades governamentais fazerem autopromoc&o
mediante discursos a favor da educacgdo, alardeando que a educagédo é a
prioridade, que os professores sdo importantes etc. No entanto, na pratica, os
governos tém sido incapazes de garantir a valorizacdo salarial dos
professores, levando a uma degradacéo social e econbmica da profisséo e a
um rebaixamento evidente da qualificacdo profissional dos professores em
todo o pais. Em outros termos, ao mesmo tempo em que se fala da
valorizacdo da educacdo escolar para a competitividade, para a cidadania,
para 0 consumo, continuam vigorando salarios baixos e um reduzido
empenho na melhoria da qualidade da formacéo profissional dos professores.
(LIBANEO, 2008, p. 76-77)

Em sintese, temos a certeza de que esse contexto descrito, tanto pelo
professor como por Libaneo (2008), influencia nas dificuldades em formar leitores
criticos e competentes através da omissao por parte de todo um conjunto de atores

que deveriam auxiliar no trabalho de inser¢cdo do aluno no mundo da leitura. Entéo,
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para os professores, a responsabilidade na formacdo de Ileitores criticos e
competentes ndo é so6 deles, conforme podemos conferir na fala de cada um:

Professora Vitéria: Um dos pontos: o professor trabalha muito sozinho, porque a
Coordenacédo nos ajuda, mas, de forma limitada. O governo ndo arca com as

responsabilidades dele e a familia também néo.

Professor Batalha: Nao existe um Unico responsavel, eu acho que existem parcelas

de responsabilidades: eu acho que a escola erra em muitos campos, por exemplo,

vocé ndo tem um material adequado, vocé ndo tem um espaco adequado. Eu acho

gue a ideia de ficar improvisando espacos ndo é necessariamente uma ideia legal.
Ultimamente a gente tem visto muito essa ideia do improviso, ai pega o livro e vai
sentar la debaixo da arvore. Eu néo sei se necessariamente essa € uma boa ideia,
ainda mais que vocé ta criando o habito na crianca, né? Tudo bem vocé que ja &
um leitor formado e vai ler debaixo da arvore por prazer € uma coisa, mas uma
crianga, vocé pegar ela e levar pra debaixo da arvore por vocé nao ter outro
espaco, € outra coisa. Tudo bem eu fazer uma dinamica de leitura l& embaixo, mais
outra coisa é eu fazer essa dinamica por eu nao ter outro espaco. Eu néo saberia te
dizer agora, assim, sem um estudo mais aprofundado de quem seria a maior

parcela. Eu acho que existem parcelas, porque a crianca ndo Ié s6 na escola. Ela |é

fora da escola. Eu acho qgue agqui dentro da escola o professor, a escola, a

coordenacdo, o grupo, a comunidade escolar, ela tem um papel importante de

tentar promover essa leitura. Mas ndo acho que a responsabilidade total seja da

escola, afinal de contas, enquanto ele tad aqui dentro da escola vocé tenta criar o

habito nele. Mas e quando ele ta fora da escola? [...] E ai cabe a familia também

esse papel de incentivar o menino a ler, de adquirir materiais, mas ai a gente entra

numa questdo sécio-econdmica. [...] Entdo eu acho que tem varias parcelas de

culpa [...] Eu acho que o material. Ndo chega livros na escola com a mesma

guantidade e frequéncia que a gente desejaria [...] A escola tinha, tinha, uma

assinatura da revista Ciéncias Hoje para Criancas que foi cortada ha muito tempo
atras. A escola tinha uma assinatura do Jornal O Diario de Cataldo que foi cortada
ha muito tempo atrds. Entdo vocé tem esse material que chega muito de vez em

guando. Entdo, o que tem sdo essas estantezinhas que cé t4 vendo ai é a
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biblioteca da escola [...] Entdo assim, eu ndo atribuiria a um anico responséavel nao,

eu acho que tem muitos responsaveis ai. O professor, também, acaba sendo

responsavel a medida de que eu tenho um cronograma, eu tenho uma matriz

curricular que me é cobrada. Entdo, eu acabo tendo que dividir a minha aula em

tudo. Eu tenho que dar conta de tudo.

Professora Esperanca: E também da escola, ndo a parte humana, o professor. Mas

a parte da estrutura da escola. Por exemplo, nés temos um laboratério, vocé viu

que os computadores sdo todos novos. A internet é lenta, pra vocé ligar aquilo ali

fica a vida toda [...] E agora com a reforma, vai fazer a reforma do pavilhdo de

baixo, por exemplo, eu vou ficar numa sala do tamanho, eu acho que até menor do
gue esta aqui, que € a sala de video. Tem a multimidia que é aqui do lado, que eles
ja tiraram uma sala do contrato publico pra fazer a multimidia. Entédo € complicado,
vai ficar apertadinho. Ai ndo vai poder usar mais a multimidia nem a sala de video,
até essa obra ficar pronta, que deveria ter sido feita bem nas férias né, no inicio do
ano [...] Nao tem como usar. Ai é complicado pra gente ta melhorando a nossa aula

s6 dentro da sala, a gente fazer se virar nos trinta [...] E complicado, espaco fisico

ndo tem. A quadra mesmo, ela € emprestada. Tem dias que é pra escola particular

que tem aqui perto, ai ndo pode usar. Entdo, as meninas da educacao fisica por

aqui, pelo corredor. [...] Ai_essas dificuldades, eu acho que as dificuldades da

escola ta na parte da estrutura, porque a parte pedagogica até que funciona,

precariamente, por qué? Por causa da indisciplina, porqgue a familia entdo ta, o

maior erro ta ai nas dificuldades é a familia.

Pensamos que essas declaracdes precisam ser conhecidas por toda a
comunidade extraescolar, vez que se criou historicamente uma imagem do professor
como um profissional “onipotente”, como aquele a quem é atribuida exclusivamente a
responsabilidade pela dificil arte de ensinar, conduzir todo um processo de ensino-
aprendizagem. Tudo dentro de um contexto de sala de aula onde a principal
caracteristica € a heterogeneidade, de cerca de 20 a 30 pessoas (alunos), que

chegam a escola para aprender conteudos que somente a escola pode oferecer.
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Todavia, a visao da realidade de trabalho ao qual o profissional professor se
insere ndo é 6bvia aos olhos dos pais, aos olhos dos profissionais que criam as leis
que regem a educacédo, aos olhos dos gerenciadores das escolas, e tdo pouco aos
olhos da propria sociedade. Na maioria das vezes, a sociedade como um todo nao
conhece a realidade de uma sala de aula e o chdo em que os professores pisam, que
atualmente, mais se assemelha a uma “areia movedica”.

Isso porque parece que somente os professores possuem a visao de que a
dificuldade da escola em formar leitores criticos e competentes esta na omissao por
parte de varios atores que também, possuem parcelas de responsabilidades que néo

vém sendo cumpridas. Segundo Sacristan (1999):

O debate em torno do professorado € um dos polos de referéncia do
pensamento sobre a educacao, objeto obrigatério da investigacdo educativa e
pedra angular dos processos de reforma dos sistemas educativos. Grande
parte dos problemas e dos temas educativos conduzem a uma implicagdo dos
professores, exigindo-lhes determinadas actuacdes, desenhando ou
projectando sobre a sua figura uma série de aspiragBes que se assumem
como uma condi¢do para a melhoria da qualidade da educacdo. Em termos
gerais, o discurso pedagdgico e social acentua o papel dos professores,
talvez devido a uma certa deformacao profissional, ou devido a um efeito de
ocultacdo ideoldgica (consciente ou inconsciente) dos condicionalismos reais
dessa prética, ou ainda devido ao facto de esta atitude encobrir 0 baixo
estatuto social da profissdo docente. O certo é que existe no discurso
pedagdégico dominante uma hiper-responsabilizacdo dos professores em
relacdo a pratica pedagdégica e a gualidade do ensino, situacdo que reflecte a
realidade de um sistema escolar centrado na figura do professor como
condutor visivel dos processos institucionalizados de educagdo. Como
consequéncia desta excessiva dependéncia da pratica relativamente aos
professores, 0 pensamento e a investigacdo acabam por contribuir para a
elaboracdo de imagens exigentes e atractivas de como deveriam ser 0s
professores nas suas mdltiplas facetas. (SACRISTAN, 1999, p. 64, grifo
NOSs0)

A partir da discussdo desse autor, entendemos que o discurso pedagdgico
dominante, o qual vem historicamente deixando sobre os ombros do professor uma
tarefa quase impossivel de ser cumprida de forma solitaria, que € a construcéo e o
desenvolvimento de praticas de ensino eficientes, com qualidade, rumo “a melhoria da
educacdo”, deixa escapar todos os condicionantes que interferem nesta préatica, mais
especificamente na pratica de ensino de leitura, que aqui se constitui em nosso foco
de estudo.

Esta € a posi¢cdo assumida também por Oliveira (2012) em entrevista a Revista
Vozes da Educagao, quando esta salienta que o professor vem sendo injustamente

acusado pelo insucesso do ensino, pois sabemos que uma série de fatores podem
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influenciar na aprendizagem do aluno. Para ela tais fatores vao desde a origem social
do aluno, do acesso que ele tem a bens culturais, do apoio que ele tem em casa, de
como ele se entrosa na sala de aula e quanto o curriculo pode estar ou ndo adequado
ao seu aprendizado. “E no final tudo isso € obscurecido, é renegado, e a Unica coisa
que conta, nessas politicas, é o trabalho do professor”. (OLIVEIRA, 2012)

Como mencionado pelos préprios professores, eles acabam fazendo muito com
o pouco que lhes é oferecido, e suas praticas pedagdgicas acabam suprindo, mesmo
que de forma pouco satisfatéria, as caréncias de acesso a cultura letrada, dos alunos
oriundos de contextos onde a leitura e a escrita valorizadas pela sociedade e pelo
contexto escolar, ndo se fazem tao presentes. Assim, acreditamos que todo esse
“‘contexto que vem sendo velado” pela macroestrutura governamental, enquanto
gerenciadora maior do ensino publico, se torna uma das pecas que falta para a
montagem do quebra-cabecas, que € o caminho que pode levar a qualidade do
ensino.

O que temos, a partir de tudo que foi falado pelos professores até 0 momento,
ainda € um jogo de pecas incompleto, pois, a maioria das discussdes que sao
realizadas sobre a educacdo acaba atribuindo a um unico sujeito: o professor, a
responsabilidade de encontrar a qualidade, que parece perdida, ou melhor, nunca foi
encontrada, para montar o cendrio que é a construcao de préaticas de ensino de leitura
pelo professor e que potencializardo nossos alunos para uma inser¢cdo na cultura
letrada.

Neste aspecto fazemos coro a posi¢do de Oliveira (2012) quando ela discute a
gestdo da escola e a atuacdo do governo frente a questdo da responsabilizacédo

docente diante do fracasso ou sucesso do ensino. Para ela:

[...] a politica de responsabilizacéo joga nas costas do professor aquilo que é
de responsabilidade do Estado e da sociedade. No caso do Brasil, a gente
precisa ter um sistema nacional mais orgéanico, pra que isso fique mais claro —
inclusive para que essa relacdo primeira que a gente falava na primeira
qguestdo que vocé fez, entre os municipios, estados e governo federal seja
melhor equilibrada. Além disso, 0 que precisamos, na realidade, ndo é
responsabilizar o professor pelo fracasso ou pelo sucesso dos alunos dessa
maneira que vincula diretamente os resultados dos testes padronizados com
a produtividade docente. O que precisamos € de boa carreira, uma boa
remuneracdo, boas condicbes de trabalho, uma escola que ofereca
dedicacdo exclusiva ao professor, para que ele possa ter maiores vinculos
com a instituicdo e com os seus alunos. (OLIVEIRA, 2012)
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E em meio a essa realidade ressaltada pelos professores, e confirmada por
Oliveira (2012) a respeito do processo de corrosdo da profissdao docente, quando
indagados sobre o que deveria ser feito para melhorar a qualidade do ensino,

principalmente o de Lingua Portuguesa, eles responderam:

Professora Esperancga: Ah, a gente devia ter mais assim, além dos concursos que
tem, que incentivam muito o aluno, né? Eu até escrevi algumas acfes aqui:
organizar gincanas, torneios com a comunidade escolar, envolver a escola,
promover o intercambio cultural entre os alunos, apoiando e interagindo junto com
os professores para 0 desenvolvimento pleno de projetos. Atividades culturais da

familia na escola [...]

Professora Vitoria: Eu penso que essa resposta ndo vem de nds professores, ela

precisa vir das autoridades competentes que trabalham com as leis da educacao,

né? Pensar no nivel que é importante que cada crianca esta pra estar passando
por esse processo de alfabetizacdo, porque se a crianca esta alfabetizada é muito
mais facil vocé trabalhar a Lingua Portuguesa com ela. Mas sem estar alfabetizada
nao tem jeito, vocé vai ter que trabalhar a alfabetizacdo. Entdo, ndo adianta eu ter
um aluno la no 5° ano e eu querer que ele saiba a estrutura de uma noticia se ele

ndo sabe ler e escrever, ndo resolve. Entdo, eu vejo que a educacdo esta

passando por um momento de crise, esse processo de ensino aprendizagem, mas

também as leis estdo passando por um momento de crise e essa crise vai gerar

resultados futuramente, porque vai fazer repensar toda a educacdo, ndo sé o

processo de ensino aprendizagem, a Linqua Portuguesa, mas todo o processo da

educacéo.

Professor Batalha: Eu acho que pra comecar o professor precisa ter formacao, né?

Acho que o professor precisa ter curso, precisa estar em contato com isso, € nao

esta. Vocé nao tem curso, ndo tem. O ano todo eu fui la pra fazer um curso, aquela
Olimpiadas de Lingua Portuguesa, ou seja, o que que eu fui fazer 1&? Um
treinamento. Eu acho que tem alguns caminhos, eu acho que primeiro, se vocé

quer formar um leitor, aluno leitor, eu acho que tem que passar pelo professor leitor.
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Eu acho que passar pelo professor leitor vocé tem que instrumentalizar esse
professor pra que esse professor saiba quais ferramentas trabalhar._ Eu acho que a

ideia da formacao continuada do professor € um ponto. A ideia de que vocé precisa

de estrutura nas escolas. Eu tenho visto muito essa discussao no Brasil e tudo

mais de que vocé quer formar leitor mas cé ndo tem nem espaco nas escolas, a
escola t4 caindo aos pedacos e quer formar leitor. Eu acho que ta certo que néo é
s ter espaco, mas eu acho que ter o espaco também isso € fundamental. Eu acho

gue vocé precisa ter material também, material em que vocé possa lidar com esse

material, porque as vezes vocé tem, guando chega livros ndo chega na sua méo.

Eles ou ficam encaixotados, ou ficam trancafiados nos espacos, nas prateleiras,

entdo vocé acaba ndo tendo acesso a esse material. Eu acho que precisa também,

a familia tem papel fundamental, mas eu ndo saberia te dizer como que a familia la

na casa interferiria, porque uma coisa é eu interferir aqui na escola, receber

qualificacdo e tudo mais, mas e |4 na casa do menino? Como que 0s pais poderiam

ajudar o menino? Eu ndo saberia te responder agora. Eu acho que a ideia de fazer

momentos de leitura, criar os espacos de sarau de leitura, sarau de poesia, eu

acho que a ideia de escrever livros |...]

Vemos que fica evidente nas falas, principalmente dos professores Batalha e
Vitéria, que para haver melhoria na qualidade do ensino, precisamos ter mudancgas e
investimentos nos suportes fisicos, técnicos, tedricos, nas normas e leis que regem a
educacao, e uma atencéo especial na formacao continuada do professor.

Aqui, 0 que se ressalta € que a realidade que temos estd muito distante da
realidade que queremos para a educacdo, jA que no decorrer dessa pesquisa,
constatamos que o professor vivencia um contexto de corrosdo de sua identidade
profissional e de falta de investimentos nas estruturas fisicas e pedagdgica de nossas
escolas.

Pensamos que a efetivacdo das consideracdes feitas pelos trés professores
depende de uma gestao participativa e democratica no interior da escola e, sobretudo,
do envolvimento e comprometimento dos gerenciadores da educacéo, indo além da
criagdo e implantacdo de propostas, como a realizacdo de varias avaliacdes
diagndsticas durante o ano, imposicdo de uma matriz de habilidades a ser cumprida
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durante o periodo letivo, sem o oferecimento dos devidos recursos e respaldo para
que se efetivem eficazmente de fato na pratica. Como ressaltado pelos professores,
estes estdo cansados de sofrerem com pressdes para 0 cumprimento de uma
demanda excessiva de trabalho, tendo suas praticas pedagogicas controladas atraves
da execucdo de atividades nada significativas para o ensino.

Tais discussdes e analises apontam para as consideracdes finais do trabalho,
gue, a nosso ver, ao invés de encerrar, apontam para a necessidade de mais

investigacdes sobre as questdes aqui problematizadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos nosso processo de pesquisa com a satisfacdo de termos podido
estabelecer momentos significativos de dialogo com os professores, sujeitos deste
estudo, os quais nos possibilitaram uma melhor percepcdo da realidade vivida por
eles no cotidiano escolar. Como pesquisadores, vivemos um periodo de descobertas
e aprendizado a respeito da construcdo das praticas de ensino de leitura pelos
professores, que nos acolheram como parceiros, a partir do momento que expusemos
a intencao de ouvi-los, para buscar a compreensao de um contexto socio-politico que
vem responsabilizando-os pelo insucesso do trabalho voltado para a formagao de
leitores.

Chegamos até aqui convictos de que esta pesquisa se constitui numa impulséo
para trabalhos futuros, que continuem apontando como principal objetivo, dar voz ao
professor, para que haja discussdes realmente comprometidas com a melhoria da
qualidade da educacdo em nossas escolas publicas. Pensamos que assim, podemos
ir criando circulos de discussdes, sejam eles na academia, no interior das escolas,
entre os professores e a gestao escolar, com a finalidade de problematizar aspectos
gue sao ocultados, quando pesquisas voltadas para medir o desempenho dos alunos,
oriundos de escolas publicas, séo realizadas e posteriormente, jogadas nos diversos
meios de comunicacdo de massa, com a intencdo de jogar sobre os ombros do
professor a responsabilidade Unica pelo insucesso na formacéao de leitores.

Percorremos, nestes dois anos de estudo, um caminho de descobertas que
desvelaram uma realidade que nao se faz Obvia aos olhos da sociedade, que
desconhece as adversidades que o professor enfrenta no exercicio de sua pratica
docente, seja no interior da escola, seja fora dela, haja vista que todo o contexto de
adversidades dessa profissdo vai muito além dos muros das escolas.

Realidade esta que foi se descortinando aos nossos olhos, nos mostrando que
€ impossivel os professores conseguirem, sozinhos, alavancar a qualidade do ensino
publico. O que ficou evidenciado é a necessidade de se dispensar mais investimentos
para a educacdo, seja ela a nivel municipal ou estadual, incluindo verbas para a
melhoria das estruturas fisicas das escolas, aquisicAo de materiais pedagogicos

diversificados, valorizacdo financeira da profissdo de professor, investimento em
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cursos de qualificagdo para a formacao continuada desse profissional. Enfim, que
haja a¢c0es voltadas para garantir que ele tenha condi¢cbes de sobreviver dignamente
com o cumprimento de uma jornada de trabalho humanizada, que garanta a ele
tempo para estudo e reflexao tedrico-pratica no dia a dia de trabalho.

Como mencionado pelos proprios professores, eles acabam fazendo muito com
o pouco que lhes é oferecido, e suas praticas pedagdgicas acabam suprindo, mesmo
gue de forma pouco satisfatéria, as caréncias de acesso a cultura letrada, dos alunos
oriundos de contextos onde a leitura e a escrita, valorizadas pela sociedade e pelo
contexto escolar, ndo se fazem tado presentes. Assim, acreditamos que todo esse
“‘contexto que vem sendo velado” pela macroestrutura governamental, enquanto
gerenciadora maior do ensino publico, se torna uma das pecas que falta para a
montagem do quebra-cabecas, que € o caminho que pode levar a qualidade do
ensino.

Vimos que os professores conseguem, a partir de suas proprias praticas
pedagdgicas, construir suas praticas de ensino de leitura num esfor¢co diario de
aguisicao, fora do espaco escolar, de materiais escritos diversificados, ja que o Unico
que lhes é oferecido é o livro didatico. Conforme exposto por eles, todos sabem de
tudo que precisa ser feito para melhorar a qualidade do ensino, no entanto, tém
consciéncia de que o discurso dos gerenciadores do ensino esta longe de se efetivar
na pratica.

Nesse cenario, os professores se veem sendo injustamente culpabilizados pela
dificuldade em se formar leitores criticos e proficientes, elencando toda uma gama de
parcelas de “culpa”. Afirmam que, para além das suas responsabilidades, enquanto o
profissional a quem cabe conduzir o processo de ensino-aprendizagem dentro da sala
de aula, cabe ao governo fazer valer seu discurso em prol de investimentos de
recursos na educacgdo; cabe a familia acompanhar de perto a aprendizagem dos
filhos; cabe a gestdo escolar romper com uma pratica voltada para atender aos
interesses do capital, e exercer uma funcado de coparticipantes na realizacdo das
atividades da escola, ndo deixando sobre os ombros do professor a responsabilidade
total pelo desenvolvimento dos alunos. Enfim, como bem ressaltado pela professora
Vitdria, a resposta sobre o que deveria ser feito para melhorar a qualidade do ensino

publico ndo tem que vir s6 dos professores, mas também dos 6rgdos gestores da
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educacdo que ndo vém cumprindo com seus deveres. O que temos € uma realidade
de distanciamento entre 0 que se prega nas leis da educacdo e o que realmente é
cumprido na pratica. O que ficou evidenciado nas palavras dos professores sujeitos
dessa pesquisa € que para haver melhoria na qualidade do ensino, precisariamos ter
mudancas e investimentos nos suportes fisicos, técnicos, tedricos, nas normas e leis
que regem a educacdo, e uma atencdo especial na formacdo continuada do
professor.

A partir do lugar que ocupamos como pesquisadores na area da educacao,
constatamos que um dos maiores empecilhos para que o0s professores estejam
constantemente refletindo sobre sua praxis, € a falta de tempo para se dedicarem a
leituras, estudos atuais que discutem o ensino da lingua materna. Vivendo num
contexto em que precisam cumprir uma elevada carga horaria de trabalho, os
professores estdo ficando distantes das atuais discussbes sobre a educacéo, o que
os levam ao exercicio de uma pratica intuitiva, sem embasamento tedrico. Pudemos
compartilhar, através das observacbes dos momentos de planejamentos dos
professores, que eles precisam de tempo disponivel para estudo e preparo de suas
aulas, uma vez que eles proprios acabam tendo duvidas sobre alguns conteudos a
serem trabalhados na disciplina de Lingua Portuguesa. Destacamos aqui o trabalho
com a diversidade de géneros textuais. Vimos que os professores ndo se sentem
seguros no trabalho com esse conteudo, por desconhecerem as teorias que
sustentam a proposta de trabalho com a diversidade textual. E realizando uma pratica
solitaria, sem apoio do corpo gestor das escolas, vao aprendendo a transpor 0s
obstaculos a partir de escolhas que, cada um a seu modo, considera serem atividades
mais significativas para a aprendizagem dos alunos.

Constatamos na voz dos sujeitos da pesquisa a necessidade que sentem no
investimento em sua formagdo continuada. Para eles esta seria uma ferramenta de
aperfeicoamento profissional, que possibilitaria a atualizacdo sobre as discussoes
realizadas sobre a educacado, especificamente sobre o ensino da leitura. A partir
dessa formacao continuada, o professor estarda mais seguro para dialogar com as
orientacdes pedagogicas, como os Parametros Curriculares Nacionais e as Matrizes
Curriculares de Habilidades, exercendo assim um ensino critico a partir dos

conteudos que sao cobrados por esses documentos. Caso contrario, sem
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investimentos que possibilitem a necessaria formac¢ao continuada, correm o risco de
continuar a realizar uma prética pedagdgica ingénua, sem articulacdo tedrico-pratica.
Constatamos que as horas atividades, o contexto de trabalho, as orientacdes
pedagogicas e a gestdo escolar se configuram num emaranhado de empecilhos para
que o professor lute por melhores condi¢cdes de trabalho e por um ensino realmente
eficaz.

Acreditamos que a contribuicdo e relevancia deste trabalho esta, ndo sé em
revelar e problematizar a voz deste profissional, apontando para a necessidade de
mais trabalhos voltados para perceber a realidade da construcdo de praticas de
ensino. Mas também em desvelar a omissdo de todos os demais responsaveis para
que a qualidade da educacdo acontegca, destacando-se neste ponto, o
descumprimento, por parte dos governos, sejam estaduais ou municipais, das leis e
normas que regem a educacao e a propria profissdo docente.

Com isso esperamos ter atingido o objetivo de dar voz ao professor para que
ele descrevesse como se V€, tendo em vista a grande carga de responsabilidade que
€ depositada sobre ele quando o assunto é o fracasso do ensino de leitura nas
escolas publicas. Acreditamos ser este um caminho para transformar uma dada
realidade que sO se desvela na medida em que passamos a questiona-la. Por isso,
acreditamos e esperamos que nossa reflexado contribua para um repensar sobre como
0 contexto de trabalho do professor vem influenciando negativamente na construcao

de suas praticas de ensino de leitura.
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