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Para mim, livro é vida: desde que eu era muito pequena
os livros me deram casa e comida.

Foi assim: eu brincava de construtora, livro era tijolo;
em pé, fazia parede: deitado, fazia degrau de escada;
inclinado, encostava um num outro e fazia telhado.

E quando a casinha fica pronta eu me espremia la
dentro para brincar de morar em livro. De casa em casa
eu fui descobrindo o mundo (de tanto olhar para as
paredes).

Primeiro, olhando desenhos; depois, decifrando
palavras.

LIGIA BOJUNGA
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RESUMO

Na presente tese parto do pressuposto de que as trajetdrias formativas sdo influenciadas
sobremaneira pelas praticas leitoras desenvolvidas ao longo do percurso de vida, impactando
as praticas pedagdgicas. O interesse nessa tematica justifica-se por minha identificagdo com o
curso de formacdo de professores, da Universidade Estadual do Piaui — UESPI, onde atuo
como professora. Estabeleci como objetivo geral investigar trajetorias formativas de
professoras alfabetizadoras, que atuaram em escolas de Teresina-Pl, nas décadas de 1960 e
1970, mediada pelas memadrias de praticas leitoras, no transcurso da alfabetizacdo até o ensino
superior, apreendendo o impacto dessas vivéncias no percurso formativo e nas praticas
pedagogicas e, como especificos: descrever a construcdo da trajetéria formativa das
professoras alfabetizadoras; identificar, nas escritas memorialisticas, pontos de similaridades e
diferengas e, analisar 0s impactos dessas praticas leitoras sobre a trajetéria formativa e
praticas pedagodgicas. Dessa forma, indago: como as experiéncias de praticas leitoras
interferiram nas trajetorias formativas de professoras alfabetizadoras? Que pontos de
similaridade e diferenca emergem das escritas memorialisticas? Em que medida, as praticas
leitoras, influenciaram as praticas pedagogicas? Trata-se de estudo de natureza qualitativa
desenvolvido com um grupo de cinco professoras. Utilizo a pesquisa narrativa numa
abordagem de relato oral de vida, conforme linha tedrica proposta por Névoa (1988 e 1995);
No6voa e Fingen (1988); Josso (2004); Dominicé (1988); Souza (2006), entre outros. Defino
quatro categorias, consoante a analise de conteudo de Bardin (2010): Trajetoria formativa de
professoras alfabetizadoras; Praticas leitoras em foco: textos como protagonistas; Momentos
marcantes como professora alfabetizadora e Experiéncias de préaticas leitoras: implicacdes na
pratica pedagodgica. Os resultados evidenciam o forte impacto das praticas leitoras sobre
trajetorias formativas e préaticas pedagdgicas e, sobretudo, o imbricamento das histérias de
vida das professoras em maltiplos aspectos.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Memoria. Praticas Leitoras. Praticas Pedagdgicas.



ABSTRACT

In this thesis | assume that the training trajectories are influenced greatly by the readers
practices developed along the path of life, impacting teaching practices. The interest in this
subject is justified by my identification with the ongoing training of teachers, the State
University of Piaui - UESPI, where | work as a teacher. Established is to investigate formative
trajectories of literacy teachers, who worked in schools in Teresina-Pl, in the 1960s and
1970s, mediated by memories of reading practices in the course of literacy to higher
education, learning the impact of these experiences on the course and training in pedagogical
practices and as specific: describe the construction of the educational trajectory of literacy
teachers; identify, in written memorialisticas, points of similarities and differences, and
analyze the impacts of these practices on the readers formative trajectory and pedagogical
practices. Thus, inquire: how the experiences of readers in formative practices interfered
trajectories literacy teachers? What points of similarity and difference emerge from
memorialisticas written? To what extent, readers practices influenced pedagogical practices?
These are qualitative study developed with a group of five teachers. The use of narrative
research in oral account of life approach, as proposed by N6voa (1988 and 1995) theoretical
line; Ndévoa and Fingen (1988); Josso (2004); Dominicé (1988); Souza (2006), among others.
Define four categories, depending on the content analysis of Bardin (2010): Trajectory of
formative literacy teachers; Reading practices in focus: texts as protagonists; Memorable
moments as a literacy teacher and Experiences of reading practices: implications for
pedagogical practice. The results show the strong impact of the readers on practical training
trajectories and pedagogical practices and, above all, the interweaving of the life stories of
teachers in many aspects.

Keywords: Teacher education. Memory. Readers practices. Pedagogical Practices.



RESUMEN

En esta tesis se entrega suposicion de que las trayectorias de formacion estan influenciados en
gran medida por la lectura de las practicas desarrolladas a lo largo del curso de vida,
afectando las practicas pedagogicas. El interés en este tema se justifica por mi identificacion
con el curso de formacion de profesores, la Universidad del Estado de Piaui - UESPI, donde
trabajo como profesor. Establecido es investigar caminos formativos de los alfabetizadores,
que trabajaban en las escuelas en Teresina, Pl, en los afios 1960 y 1970, recuerdos mediados
de practicas de lectura en el curso de alfabetizacion a la educacion superior, aprovechando el
impacto de estas experiencias en el curso y formacion en practicas pedagogicas y lo mas
especifico: describir la construccion de la trayectoria formativa de los profesores de
alfabetizacion; identificar, en memorialisticas escritos, puntos de similitudes y diferencias, y
para analizar los impactos de estas practicas de lectura en el curso de formacion y practicas de
ensefianza. Por lo tanto, preguntar: ;,como las experiencias de las practicas de lectura
interfirieron con rutas de formacion de profesores de alfabetizacion? ¢Qué puntos de similitud
y diferencia emergen de memorialisticas escrito? ¢Hasta qué punto, los lectores practicas,
influy6 en las practicas educativas? Se trata de un estudio cualitativo realizado con un grupo
de cinco profesores. Yo uso la investigacion narrativa en un informe oral de enfoque a la vida,
de acuerdo a la linea tedrica que propone Névoa (1988 y 1995); Novoa y Fingen (1988);
Josso (2004); Dominicé (1988); Souza (2006), entre otros. Defino cuatro categorias de
acuerdo con el analisis de contenido de Bardin (2010): trayectoria formativa de los profesores
de alfabetizacion; Lectura de las practicas en el foco: textos como protagonistas; Momentos
memorables como profesora de alfabetizacion y experiencias de las practicas de lectura:
implicaciones para la practica docente. Los resultados muestran el fuerte impacto de las
précticas de lectura en las trayectorias de formacion y préacticas de ensefianza y, sobre todo, el
entretejido de historias de vida de los maestros en muchos aspectos.

Palabras clave: formacion del profesorado. Memoria. Précticas lectores. Préacticas
pedagdgicas.



SUMARIO

COMECANDO AQUI E POR TODO SEMPRE: minha trajetoria formativa ........ 10
2 PARTILHANDO O PERCURSO: narrativas como opc¢édo metodologica ............ 21
2.1 A PeSqUISA NAITALIVA .....cccvveieiieiecie et sraesreenee s 21
2.2 Recorte Temporal: revisitando as décadas de 1960 € 1970 ..........ccocerervveriennieniennnn. 30
2.3 Reconstruindo o Passado: a arte de entrevistar ...........cccocvvvevvereseese e 35
2.4 As Colaboradoras da PESQUISA ..........ccerirerieieienieste sttt 40
2.5 A Analise dos Dad0os NAITALIVOS ........cceeceeieiieiieieiee et sra e 44
2.6 Processo de ProduGao d0S DATOS ..........cueeeieriiriiniieieieniesie st 46
3 SOCIOLOGIA DA LEITURA: o texto literario e préticas leitoras ..................... 49
3.1 Prética Pedagogica Alfabetizadora: a reflexdo como mecanismo da praxis ............. 56
3.2 Prdticas Leitoras: desafios, limites e possibilidades ............cccceveveierenieiincieseceenns 63
3.3 Os Horizontes das Praticas Leitoras: influéncias de cunho social ............c.cccceeuenneee. 70
3.4 Politica dos Programas de Leitura: construindo novas mentalidades ................... 76
3.5 Préticas Leitoras como Base Pedagdgica: o limite da imaginacdo ...............c.ccccvee.ee. 82

4 TRAJETORIA FORMATIVA E MEMORIA: produto do tempo e do espaco .. 90

4.1 Trajetoria Formativa: o continuum da formacao ...........ccccceeveviveveiieeseece e 91
4.2 Memoria como Espago de Reconstrugdo da Trajetoria Formativa ..........c.ccoceevreenees 96
4.3 O Lugar da Memodria nas Praticas Leitoras: experiéncia poética ...........cc.ccevevervvennnne 106
5 TRAJETORIA FORMATIVA E PRATICA PEDAGOGICA ALFABETI-
ZADORA: tecendo fios A8 MEMOIIA ..........covveveereeereiieeseeses e sesesseseeseesnes 120
5.1 Trajetoria Formativa das Professoras Alfabetizadoras ...............ccccocoviiiiiinne 122
5.1.1 O Processo de Alfabetizacao: histdrias que Se Cruzam ...........ccccceevveveeieeveeciecnnenn, 123
5.1.2 Memadria dos TemMPOS ESCOIAIES .......ccvieririeiierieeee e 129
5.1.3 Ensino Superior: alicerce da formacao inicial .............ccccoevviiiiiiiii e, 135
5.2 Os Textos COMO ProtagoniStas ..........cccceiieiieiieie et 140
5.2.1 Texto Literario: fundamento das praticas I€itoras ..........ccccecevevviivsivsceese i 141
5.2.2 Poesia: 0 dito das praticas €SCOIArES ...........cccevvveieeieiiie i e 146
5.2.3 O Papel das Cantigas de ROUA .........ccereriiiiiiiiiiees e 151
5.3 Momentos Marcantes como Professora Alfabetizadora ............cccocoocviiiicinnnns 155
5.3.1 Ingresso N0 Magistério: OPGAO CONSCIENTE? .......ccvevveiveereeeeieieesie et 156
5.3.2 Trajetoria Formativa e Pratica Pedagdgica Alfabetizadora ..............cccccveeveivenenen, 164

5.4 Préticas Leitoras: implica¢des na trajetoria formativa e pratica pedagégica.... 170

5.4.1 Memorias de Praticas Leitoras como Mecanismo DidatiCo ..........cccceevvvververirrnnnne. 171
5.4.2 O Resultado da Trajetoria FOrmatiVa ..........cccccueiieieiieiecce e 175
NOTAS (IN)CONCLUSIVAS: novas possibilidades ..........cccoovviveveiiniiienesieneenens 183

REFERENCIAS ...ttt s e 189



COMECANDO AQUI E POR TODO SEMPRE:
minha trajetoria formativa

Comecando aqui e por todo sempre
O amor de Deus vai me acompanhar
Ele prometeu jamais vai deixar-me
Eu ndo estarei sozinha a vagar

Deus vai me amparar.

(adapatacéo Arautos do Rei)
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COMECANDO AQUI E POR TODO SEMPRE: minha trajetoria formativa

A construcdo de meu objeto de estudo reporta-se ao passado, mais precisamente
ao ano de 1968, quando ingressei na escola publica, no antigo Grupo Escolar Dom Severino™.
Nesse espaco, tive contato com as primeiras letras de forma oficial, e com o fascinante mundo
da leitura. Dava-se inicio a minha trajetoria de vida e também de docente, pois no primeiro
contato com a escola aflorou em mim, a conviccdo de que seria professora. Dessa forma, a
minha escolha profissional deu-se na infancia, ao assistir as aulas de uma professoranda?,
Maria Bernadete Pereira da Silva®, cuja metodologia diferenciada despertou uma paix&o
interior, como “[...] 0 amor-paix&o ocidental, corteséo, cavalheiresco, cristdo, pensado como
posse é feito de um desejo que permanece desejo e que quer permanecer desejo, pura tensdo
insatisfeita, pura orientagdo para um objeto sempre inatingivel” (LARROSA, 1999, p. 6).

Essa paixdo alimentou profundamente a minha historia, aqui descrita
sucintamente, nesta trajetéria de vida e de professora, pois 0 objeto sempre inatingivel
apontado pelo autor, tornou-se atingivel e concreto em minha realidade. Esse fato fez-me
aproximar de meu objeto de pesquisa, ao narrar € rememorar minha experiéncia, meu
percurso formativo. Olhando para trés e recuperando minha trajetoria observo que ja percorri
muitos caminhos, conheci pessoas, construi lacos afetivos, deixei marcas e personagens que
foram se constituindo durante esse trajeto.

A trilha percorrida € o resultado de minhas necessidades pessoais que se
transformou em novas conquistas. As historias, 0s comportamentos, e as vivéncias do grupo

de professoras com as quais convivi, em diferentes espagos, certamente influenciaram a

! Nesta escola realizamos a nossa pesquisa de mestrado em Educag#o, concluido em 2003. A escola foi fundada
em 1924, uma das muitas escolas isoladas criadas na época com o apoio da Igreja Catolica do Piaui. Com
iniciativa e atitude louvavel de uma legionaria e catequista, sensivel as necessidades da comunidade e com o
intuito de oferecer uma educacg&o aos filhos dos moradores do bairro. Em 1948, a pedra fundamental da escola,
foi langada pelo Interventor Vitorino Corréa (Coronel do Exército) na sede em que funciona até os dias de hoje.
Assim, no dia 08 de agosto de 1950, no governo do Dr. José da Rocha Furtado, a escola foi inaugurada em
prédio proprio e estruturado, recebendo o nome oficial de Grupo Escolar “Dom Severino”. O nome da escola se
deu em homenagem ao Arcebispo de Teresina, na ocasido Dom Severino Vieira de Melo, religioso preocupado
em difundir a educagdo em todo o Piaui. Dom Severino, nasceu em Vitdria, no Estado de Pernambuco, em 1880,
e faleceu em Teresina, em 1955. Foi empossado na Diocese Piauiense em 23 de fevereiro de 1924, eleito em 08
de junho de 1923 e consagrado no dia 25 de novembro de 1923. Em 1971, a educacdo passou por uma reforma e,
com a Lei 5.692/71, os Grupos Escolares foram transformados em Unidades Escolares, sendo o Grupo Escolar
“Dom Severino” agrupado ao “Complexo Escolar Zona Norte I1I”. Em 1990, a Unidade Escolar “Dom Severino”
passou por uma reforma no prédio.

2 Designagdo muito utilizada nos 1960 para nomear alunas/estagiérias, de 3° ano do pedagégico, da Escola
Normal, inseridas na escola publica no momento do estagio curricular obrigatorio.

¥ Nossa primeira professora no espago escolar, inspiradora desta pesquisa e participante como colaboradora deste
estudo.
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minha formacéo, pois entendo que esta é o somatdrio de experiéncias construidas ao longo da
trajetoria pessoal e profissional.

Tais experiéncias ficaram guardadas em minha memoria, impregnadas em minha
epiderme, que se revelam nos gestos, atitudes, no olhar, no meu interior, impulsionando-me
sempre para a frente. O ponto de partida consistiu no momento em que, aos seis anos de
idade, antes mesmo do ingresso na escola, ja vivenciei experiéncias pré-formativas, ou seja,
ao receber a responsabilidade de “ensinar” meus trés irmdos mais novos, iniciava ali a minha
trajetdria formativa. Gastava muito tempo fingindo ser professora, realizando pseudoleituras a
partir das imagens dos poucos livros que tinha em minha casa. Todos acreditavam que, de
fato, eu lia aqueles livros. Mas tudo ndo passava de simulacgdo, visto que a minha leitura,
resumia-se apenas, a interpretar as imagens de cada pagina dos livros. Principalmente, os
textos das historias biblicas com os quais convivi desde tenra idade. Eram momentos
primorosos, cheios de vida e imaginagdo, quando eu descortinava um mar de personagens,
lugares, episddios que se imbricavam em seus enredos complexos.

Isso solidificou 0 meu gosto pela leitura do mundo e da palavra, como assevera
Freire (1995), que a leitura do mundo antecede a leitura da palavra. Nunca descartei essas
experiéncias, pois elas me trouxeram até aqui, ou seja, & conclusdo do doutorado em
educacdo. Nesta introducdo, portanto, apresento detalhes de minha trajetéria formativa,
realcando os percursos e 0s movimentos que se delinearam no transcorrer dessa caminhada.
Sou convicta de que o conhecimento produzido em minhas pesquisas corresponde aos meus
interesses e atende a natureza do objeto, além de ser influenciado por fatores historicos.
Entretanto, isso ndo significa que 0 exposto nesta pesquisa ndo seja um conhecimento
confidvel, mas significa considerar que as ideias que difundo aqui sdo as minhas formas de
apreensdo e interpretacdo da realidade, entre outras muitas possibilidades. Nesse sentido, 0s
meus resultados sdo parciais, flexiveis e contingentes, bem como também sdo as minhas
teorizagoes.

Assim, discorro acerca dos percursos, 0s movimentos que construi e reconstrui
que sdo resultantes de diferentes trajetorias que se constituem na feitura deste objeto de tese.
Abordo as trajetérias formativas de professoras alfabetizadoras que atuaram nas décadas de
1960 e 1970 em escolas de Teresina-Pl, mediadas pelas memorias de préaticas leitoras,
perspectivando apreender como essas praticas foram determinantes em suas trajetorias e como
repercutiram em suas praticas pedagogicas. Parto do pressuposto de que as praticas leitoras

incidem diretamente nas trajetorias formativas e influenciam nas préaticas pedagdgicas das
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professoras. Procuro, assim, ampliar a discussdo sobre trajetorias formativas e préticas
pedagogicas, tendo como fio condutor as memarias das professoras.

O meu interesse pela tematica deve-se aos estudos implementados durante o curso
de Mestrado em Educacdo, na Universidade federal do Piaui-UFPI, concluido em 2003.
Desde entdo, o assunto formacdo de professores, bem como trajetérias formativas tem sido
uma constante em meu percurso discente e docente, a partir dos estudos formulados por
No6voa (1992). Compreendo gque € uma das tematicas no ambito da educagédo que se encontra
em larga expansdo nos dias atuais, gerada por constantes e profundas transformacdes
tecnoldgicas e cientificas que passaram a integrar a vida cotidiana, exigindo de todos uma
nova consciéncia. Nesse aspecto, “é preciso aprender a entender a incerteza, ja que vivemos
em uma época de mudangas em que os valores sdo ambivalentes, em que tudo ¢ ligado”
(MORIN, 2009, p. 84).

Essas mudancas estdo inseridas em um quadro mais amplo de transformacgdes no
cenario econémico e politico-cultural da realidade atual. Nesse contexto, destaco a
convivéncia com novas tecnologias de comunicagdo e informacdo, a logica dos espacos e
tempos virtuais e midiaticos, a capacidade de processar e selecionar informagdes, que
apresentando como um conjunto de competéncias requeridas para insercdo num mundo
globalizado, busca um novo profissional e um novo cidad&o capaz de absorver as linguagens e
formas de como construir conhecimento, bem como produzir bens e servigos para atender as
demandas da sociedade moderna.

Nesse processo, considero que se impGem demandas buscando adequar a
educacdo as exigéncias de um mercado cada vez mais especializado, sugerindo o desenho de
um circuito integrado que envolva o0s avancos tecnologicos, o novo modelo de
desenvolvimento e a producdo do conhecimento. Diante disso, as professoras se veem
desafiadas em relacdo a como trabalhar no processo de ensino-aprendizagem, de forma a
ajudar os educandos a desenvolverem a capacidade cognitiva e habilidades, imprescindiveis
para a acdo e interacdo sociocultural no contexto complexo e mutavel da sociedade da
informacdo e do conhecimento.

Na busca dessa nova abordagem educativa saliento que alguns autores vém
aprofundando e sistematizando diferentes aspectos epistemologicos sobre as memarias como
vias possibilitadoras de auto-transformacéo do sujeito que envolve e provoca aprendizagens
em diferentes dominios da existéncia, evidenciando o processo que acontece em cada sujeito,
traduzindo-se na dindmica que estrutura ou € estruturada por cada um no seu modo de ser,

estar, sentir, refletir e agir.
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Remonta a tempos longinquos o uso da memdria com as mais variadas
finalidades, desde os tempos a.C. aos tempos modernos. I1sso com o intuito de registrar feitos
heroicos, fatos marcantes empreendidos por pessoas comuns, como o citado na Biblia, no
livro de Ester, capitulo 6, v. 1 e 2, onde se 1€: “naquela noite, o rei ndo pdde dormir; entdo,
mandou trazer o Livro dos Feitos Memoraveis, e nele se leu diante do rei”, achando-se o
registro “que Mordecai é quem havia denunciado a Bigta e a Teres, 0s dois eunucos do rei,
guardas da porta, que tinham procurado matar o rei Assuero”. No texto biblico o termo
memoria e seu correlato memorial, aparecem mais de 25 vezes tanto no Novo quanto no
Antigo Testamento. Os livros de | e Il Cronicas encontram-se cheios de registros
memorialisticos, entretanto, ressalto que esses textos ndo apresentam 0s objetivos propostos
para 0 uso da memoria, nos termos desta pesquisa.

Ao longo dos tempos a utilizacdo da memdria intensificou-se sobremaneira, para
resgatar as experiéncias, as historias, as emogdes vividas por pessoas ilustres e comuns, em
contextos sociais diversos, utilizada pelas diversas areas do conhecimento, como psicologia,
historia, antropologia, literatura, entre outras.

Nas Ultimas duas décadas, entretanto, houve um aumento nas pesquisas que tém
trabalhado com as memodrias de pessoas em geral, como (PORTELLI, 1999; AMADO, 1995;
GUEDES-PINTO, 2001, 2008; BOSI, 2004, entre outros). A grande maioria desses estudos
visa apreender aspectos significativos de certas realidades e ndo registradas pela histéria
oficial, pois “a historia, que se apoia unicamente em documentos oficiais ndo pode dar conta
das paixdes individuais que se encontram através dos episodios” (BOSI, 2004, p. 15).

Também emergem nesse contexto, as discussdes acerca da relevancia das préaticas
leitoras pois entendo que se constituem tema de notoriedade no contexto da educa¢do como
um todo. No Brasil, nas Gltimas décadas, a leitura enquanto préatica, vincula-se desde sua
génese a difusdo da escrita, confundida, inicialmente, com a alfabetizacdo. Segundo Maténcio
(1994), a associacdo da leitura ao processo de alfabetizacdo, de decodificacdo do codigo
escrito perpassa algumas décadas, no pais. Isso implica perceber a leitura como uma atividade
pragmatica, mecanica e de repeticao.

Zilberman (2006), ao se referir a historia da leitura, evidencia como as praticas
culturais fazem parte da compreensdo gque a sociedade constroi, a partir das concepgoes e
representacdes  materializadas, incorporadas e internalizadas pelos individuos,
independentemente das classes a que pertencam no tecido social. Percebe-se que esse fato €

muito presente na realidade educacional brasileira, pois, em muitos momentos do processo de
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aquisicdo da leitura, o professor alfabetizador bitola-se & reproducdo de vocabulos e frases
soltas, desconexas do contexto linguistico-contextual.

Neste trabalho ndo intenciono analisar o processo de aquisicdo da leitura, ou a
alfabetizacdo propriamente dita, apenas apreender por meio das memorias das professoras
alfabetizadoras”, suas trajetérias formativas a partir das experiéncias pessoais e profissionais
de leitura, advindas desde seus processos de alfabetizacdo ao ensino superior, evidenciando
especificidades, similaridades, diferencas e a repercussdo no ambito das praticas pedagogicas
dessas professoras, no contexto dos anos 1960 e 1970.

Escolhi esse recorte temporal, em funcdo das inimeras mudancas ocorridas no
contexto educacional brasileiro, empreendidas pelas lutas ideoldgicas, politicas e sociais,
sobretudo no tocante a implementacdo de programas e projetos de alfabetizacdo em massa.
Naquele momento, se por um lado, no Pais, estava sendo anunciados grandes projetos sociais,
associados a crescente era de industrializagdo em alguns estados da regido Sudeste, por outro,
a concentracdo de renda, a explosdo demogréfica para os grandes centros e o déficit pablico
seriam os indicadores negativos da década posterior. Justifica-se, ainda, pela promulgacéo da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, aprovada em dezembro de
1961, constituindo-se 0 momento em que a unido passaria a facultar maior autonomia para
gestdo da educacdo no ambito das instituicbes escolares. Similarmente, a década de 1970
significou a consolidacdo da escola publica no Brasil, a sua universalizacdo, expansdo e
adaptacdo as demandas politicas e econémicas da sociedade brasileira em geral.

Quanto a educacdo, a matricula do ensino publico comecava a se estender de
forma considerdvel, por meio da reforma educacional empreendida pela Lei 5.692/71,
unificando o ensino primario e ginasial em um nivel denominado de 1° grau, com duracéo de
oito anos, bem como o Cientifico e o Classico transformados em ensino de 2° grau
profissionalizante. Tais medidas tenderiam a acolher setores sociais excluidos da sociedade.
Portanto, a educacdo, secundéria, aliada aos programas de ensino profissionalizante, passara a
ser considerada imprescindivel para o Pais desenvolver o seu capital humano, visando ao
crescimento econdmico e a uma suposta formacéo e qualificacdo de méo de obra.

Ressalto que nesse contexto, emergem as discussdes acerca da relevancia do
processo de alfabetizacdo, das concepcdes e praticas pedagogicas desenvolvidas em espacos
distintos e como mecanismo possibilitador da aquisicdo da leitura e da escrita. No tocante a

esta questdo, Soares (2003) evidencia uma sensivel preocupagdo com a abrangéncia atribuida

* Opto pela nomeagdo professoras alfabetizadoras pelo fato dos sujeitos investigados serem do sexo feminino,
entretanto, ocasionalmente usamos o termo no masculino, em situa¢fes generalizantes.
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ao termo alfabetizagdo, diferenciando-a, pois, do processo de aquisi¢do da lingua escrita do
processo de desenvolvimento da lingua escrita, este Gltimo, portanto, segundo a autora, situa a
alfabetizacdo como um processo permanente que ocorre ao longo da vida ndo se esgotando,
dessa forma, como mera aquisi¢do da leitura e da escrita.

Diante disso, Ferreiro (1999) discute a alfabetizacdo numa perspectiva
transformadora, destacando o papel da intervencdo pedagdgica mediada pelas professoras
alfabetizadoras. Implica entender como se da o ensino e a aprendizagem da leitura e da
escrita, ndo apenas no sentido metodoldgico, sobretudo no equilibrio entre o ensinar e o
aprender, pois:

Os educadores tém prestado pouca atengdo no equilibrio entre o ensinar e o
aprender e menos ainda no processo de refazer o que ndo deu certo. Em
ambos 0s casos, 0s professores precisam ser muito competentes. Nao basta
aplicar métodos e técnicas, ndo basta apenas mediar um processo de oferta de

oportunidades de aprender. Em primeiro lugar, é preciso conhecer e muito bem
tudo o que diz respeito ao processo de letramento (CAGLIARI, 1990, p. 223).

Assim sendo, compreendo que a formacdo de professoras alfabetizadoras adquiri
relevancia no contexto da educacdo e se encontra em larga expansdo, atualmente. Nesse
cenario, as praticas alfabetizadoras, o repensar o equilibrio entre o ensinar e o aprender, bem
como a construcao da trajetdria formativa dessas docentes visam proporcionar mudangas com
0 intuito de elevar sempre mais o0 padréo de qualidade da educacdo que se pretende oferecer a
todos os cidaddos que formam o nosso contingente populacional. No entorno dessa discusséo,
no final do século XX e inicio do século XXI, o contexto de pesquisa em educacdo, seja
nacional ou internacional, tem apontado para a necessidade de se intensificar o debate acerca
da formacdo e da construcdo de trajetorias formativas docentes.

Dessa forma, reitero que a opgao por realizar uma pesquisa nessa tematica, tendo
como foco a construcdo da trajetdria formativa de professoras alfabetizadoras, mediada pelas
memdrias de préaticas leitoras dessas docentes, no transcurso da alfabetizacdo até o ensino
superior, perspectivando apreender o impacto dessas vivéncias em suas praticas pedagogicas
dé-se em continuidade aos estudos implementados durante a realizacdo do Mestrado. A época,
apresentei os resultados das praticas de leitura literaria de professores da 62 série® do ensino
fundamental e o reflexo dessas praticas na formacdo de alunos-leitores. No decorrer da
pesquisa de mestrado nasceram algumas ideias que, gestadas desde entéo, se constituem, hoje,

em meu objeto de estudo.

® Atualmente, com a nova estrutura do ensino fundamental de nove anos, a 62 série passou a denominar-se 7°
ano.
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Por conseguinte, a opgdo por desenvolver este estudo, justifica-se, ainda, em
funcdo de minha identificagdo com o curso de formacdo de professores, como professora das
disciplinas Pratica Pedagogica Interdisciplinar e Pratica de Ensino da Lingua Portuguesa
(Estagio Supervisionado), do Curso de Licenciatura Plena em Letras Portugués; e das
disciplinas de Alfabetizacdo e Metodologia do ensino da Lingua Portuguesa, no Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia, ambos da Universidade Estadual do Piaui — UESPI, onde
atuo como professora em Regime de Dedicacdo Exclusiva (DE), desde 2004. Assim, como
professora, sempre inquietou-me a questdo da trajetdria de formacao docente, que acontece
um tanto quanto desprovida de reflexdo critica sobre o ensinar e o ser professor e sobre a
complexidade que implica desenvolver-se profissionalmente. A questdo subjacente deriva do
meu entendimento de que a construcdo da trajetdria profissional permeia a formacdo como um
continuum® incorporando experiéncias pré-formativas, inicial e continuada. Assim, ao
compreender as nuances de sua trajetdria formativa, dos aspectos da pratica profissional, as
professoras adquirem consciéncia da relevancia da formag&o inicial e continuada e da
necessidade de construcdo permanente da competéncia profissional.

Além disso, a relevancia desta pesquisa, prende-se a trés aspectos que considero
fundamentais. O primeiro, demanda do meu interesse e envolvimento pela temaética, pelo fato
de trabalhar nos cursos de formacdo de professores, como mencionei anteriormente, com
alunos em fase conclusiva nas licenciaturas de Letras/Portugués e Pedagogia. O segundo
aspecto, que justifica minha opcdo, consiste no interesse em saber como se configura o
processo de construcdo da trajetdria formativa das professoras alfabetizadoras, a partir das
experiéncias de préaticas leitoras, desde a alfabetizacdo até o ensino superior, ou seja, como
essas vivéncias podem contribuir/interferir na formacéo docente. E, por fim, como terceiro
aspecto, pela perspectiva, pelo vislumbramento da possibilidade de contribuir com o avanco
da discussdo sobre a formacdo de professores, mediada pela pesquisa e pela producdo de
conhecimento neste contexto.

Assim, estabeleci como objetivo geral investigar trajetérias formativas de
professoras alfabetizadoras, que atuaram em escolas de Teresina-Pl, nas décadas de 1960 e
1970, mediada pelas memadrias de praticas leitoras, no transcurso da alfabetizacdo até o ensino
superior, apreendendo o impacto dessas vivéncias no percurso formativo e nas praticas

pedagdgicas.

® Entende-se por continuum na perspectiva de Imbernén (2010), a continuidade da carreira profissional docente
como permanente e duradoura durante todo percurso da vida.
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Nessa perspectiva, emergem as questdes-problema: como as experiéncias de
préticas leitoras — desde a alfabetizacdo ao ensino superior — interferiram na construcdo da
trajetdria formativa de professoras alfabetizadoras? Que pontos de similaridade e diferenca,
no ambito das praticas leitoras, emergem das escritas memorialisticas? Em que medida, as
praticas leitoras, influenciaram as préaticas pedagdgicas dessas professoras?

Para desenvolvimento do estudo, os objetivos especificos, delinearam as etapas da
pesquisa, a saber: descrever a construcdo da trajetoria formativa das professoras
alfabetizadoras que atuaram em escolas de Teresina-Pl, nas décadas de 1960 e 1970, com base
nas reminiscéncias/experiéncias de préticas leitoras durante o percurso da alfabetizacdo até o
ensino superior; identificar nas escritas memorialisticas das professoras alfabetizadoras
pontos de similaridades e diferencas, a partir dos varios contextos em que foram realizadas;
analisar 0s possiveis impactos dessas praticas leitoras sobre a trajetéria formativa das
professoras alfabetizadoras e sobre suas praticas pedagdgicas.

Diante dos objetivos propostos nesse processo de investigacdo, mediado pelo bojo
das reflexdes aqui construidas, trago como argumento da tese que a trajetéria formativa das
professoras alfabetizadoras que atuaram em escolas de Teresina-Pl, nas décadas de 1960 e
1970, sofreu influéncia das experiéncias de suas préaticas leitoras, repercutindo no
desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas.

Portanto, ao discutir a trajetoria formativa das professoras alfabetizadoras a partir
das reminiscéncias de seus proprios processos de alfabetizagdo’ e suas praticas leitoras,
evidencio especificidades, similaridades e diferencas. Com efeito, compreendo que a
construcdo da trajetdria formativa da professora ocorre mediante a conjugacédo de multiplos
fatores, que embora complexos e distintos, se complementam e sdo incorporados
seletivamente ao longo da existéncia e ainda por meio de investimentos na formacao (inicial e
continuada), decorrendo esse processo da (re)elaboracédo de sua compreensdo sobre o ensino e
sobre o ser professor, bem como do aprofundamento de suas experiéncias, aliada aos varios
saberes concernentes a préatica pedagdgica.

A partir dos estudos tedricos e da insercdo no campo de pesquisa, organizei o

trabalho em seis seces. Na Secdo I, Comegando aqui e por todo sempre: minha trajetoria

" Capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos - para informar ou informar-se, para interagir
com outros, para imergir no imaginario. Habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros textuais;
habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou de langar mao desses protocolos, ao
escrever: atitudes de inser¢do efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e informacfes e conhecimentos,
escrevendo ou lendo de forma diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos. (SOARES, Magda.
Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 2001).
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formativa, discuto a origem do objeto de estudo, apresentando uma sintese de minha histéria
de vida e trajetdria formativa. Na Secédo Il, “PARTILHANDO O PERCURSO: narrativas
como opcdo metodoldgica”, descrevo os caminhos trilhados durante o processo de
investigacdo e discorro, sucintamente, acerca do recorte temporal. Nessa parte do estudo,
real¢o os procedimentos metodoldgicos, a opcdo pela pesquisa narrativa/relato oral de vida e
evidencio a caracterizagao das colaboradoras deste estudo.

Considerando a relevancia do debate acerca das concepcdes de leitura e de
praticas pedagogicas no bojo do processo de alfabetizacdo, abordo na Secao IlI, “A
SOCIOLOGIA DA LEITURA: o texto literario como motivador de praticas leitoras”, a
origem dos processos socioconceituais de alfabetizacdo, leitura e praticas pedagogicas, a
partir de concepgbes em aportes tedricos diversos e as implicacbes nas praticas escolares,
discutindo as teorias da leitura frente as praticas leitoras de professoras como base
pedagogica. O propdsito dessas abordagens € mencionar como o problema em estudo vem
sendo considerado em teorias e propostas educacionais contemporaneas, sobretudo como se
concretiza na pratica.

Na Secdo IV, “TRAJETORIA FORMATIVA E MEMORIA: produto do
tempo e do espaco”, discuto os aspectos referentes as formulagfes da trajetéria formativa a
luz dos teoricos que discutem a tematica, bem como apresento um delineamento acerca da
memoria, destacando a complexidade subjacente a etimologia do termo, real¢cando a dimenséo
dos processos formativos e a necessidade de uma formacdo especifica para professoras
alfabetizadoras.

Na Secdo V, “A TRAJETORIA FORMATIVA E A PRATICA
PEDAGOGICA ALFABETIZADORA: tecendo fios de memoria”, evidencio as
categorias de analise e seus respectivos indicadores semanticos embasadas pela teoria de
analise de contetdo conforme Bardin (2010), apresentando os fragmentos das historias de
praticas leitoras, oferecidos pelas colaboradoras da pesquisa, analisando o desenvolvimento da
trajetéria formativa, mediada pelas praticas leitoras e as repercussdes destas em suas praticas
pedagogicas e, finalmente, na Secdo VI, “NOTAS CONCLUSIVAS: constatacOes e avangos”,
delineio os resultados da pesquisa a partir dos objetivos propostos, retomando aspectos relevantes
que diferenciam o estudo e proponho iniciativas para novos olhares nesta area.

Em sintese, o fio condutor desta pesquisa ndo foi, a priori, uma ideia, um modelo
tedrico, mas a compreensdo daquilo que me era dito, por meio das narrativas orais, sobre
praticas leitoras e a construcdo de trajetorias formativas de professoras alfabetizadoras, bem

como das diversas cenas que impregnaram o meu imaginario durante a realizacdo da pesquisa.
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Nesse aspecto, dar um sentido aos fatos que se materializaram sobre as préticas leitoras e
trajetorias formativas favoreceu-me condicfes de gerar questfes que hoje se concretizam
nesta pesquisa de doutorado e mais ainda, oportunizou-me a gravacdo de um DVD
recuperando as cantigas de roda utilizadas pelas colaboradoras em seus percursos formativos
representando um legado significativo para esta e outras geracoes.

Reconheco que como pesquisadora, 0 meu desafio investigativo nesta tese foi
debrucar-me sobre historias pessoais, situacdes e objetos que me levaram a construir
conhecimentos sobre préaticas leitoras e trajetorias formativas e, por mais que outros
pesquisadores tenham realizado estudos similares, eles ndo chegaram aos mesmos resultados
e ndo viram do meu jeito, sob minha perspectiva.

Portanto, o estudo que ora apresento talvez ndo se constitua no melhor caminho de
analise, mas espero, que ele possa contribuir com o fortalecimento das pesquisas acerca da
temaética trajetdria formativa e préatica pedagogica da vida de professoras alfabetizadoras e de
suas incursdes no dia a dia das atividades destas professoras no campo da formacéo, histéria

da educacdo e da pesquisa em educacao.
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PARTILHANDO O PERCURSO:
narrativas como op¢ao metodologica

A memoria individual ndo estd inteiramente
isolada e fechada. Um homem para evocar seu
proprio passado tem, frequentemente, necessidade
de fazer apelo & lembranca dos outros. Ele se
reporta a pontos de referéncia que existem fora
dele e que sdo fixados pela sociedade [...]. Nossas
lembrancas permanecem coletivas, elas nos séo
lembradas pelos outros, mesmo que se trate de
acontecimentos nos quais SO nds estivemos
envolvidos, e com objetos que s6 nds vimos. E
porque na realidade nunca estamos sos.

(Halbawchs)
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2 PARTILHANDO O PERCURSO: narrativas como op¢do metodoldgica

Acredito que nenhum estudo surge do acaso, mas sim da prépria existéncia de
algumas de suas circunstancias. A escolha do tema, o enfoque dado a pesquisa sempre
derivam de experiéncias pessoais, inquietacdes, problemas encontrados ao longo do caminho,
pois existe sempre uma histdria anterior, quando, muitas vezes, protagonizei situacdes que me
inquietaram, acontecimentos que me fizeram partir em busca de uma compreens&o. E o desejo
de captar a apreensdo do real que me transforma em pesquisadora e me conduz a escolha do
melhor caminho. Os detalhes que apresento neste capitulo indicam os aspectos metodoldgicos
percorridos para a feitura desta tese, evidenciando os percursos e, dentro deles, também os
seus percalcos e as formas de elaboracao deste processo.

Entre as vérias possibilidades de conduzir o estudo decidir caminhar nos
meandros da abordagem qualitativa, utilizando o método autobiografico, pois essa
metodologia reabilita a dimensdo histérica do sujeito, devolvendo-lhe o direito de contar as
histérias de sua vida cotidiana e desse modo “[...] tornam possiveis que o autor da formagao
seja também o autor de um discurso sobre a formacdo, tendo acesso, pela sua palavra, no
sentido que da a essa formagdo e, mais ainda a si proprio” (CHENE, 1988, p.90). Assim, a
trajetoria formativa é aqui concebida em sua dimensdo sociocultural e a professora como
sujeito epistémico, como aquela que carrega em si a lembranca, porém estd sempre
interagindo com a sociedade em geral, seus grupos e instituicdes. Por meio de depoimentos
orais ou escritos, cada professora traca seu percurso unico e diferente dos outros, que ao falar
de seu processo particular de profissionalizacdo, das interacbes com seu grupo social ou das
relacBes com outros grupos sociais, termina falando de si e das pessoas dos varios grupos com

0S quais conviveu.

2.1 A Pesquisa Narrativa

Entendo que a definicdo da metodologia de pesquisa a ser empregada no
desenvolvimento de um trabalho académico “deve permitir a coleta de dados e a andlise das
informacdes na forma mais racional possivel, a fim de economizar esforgos, recursos
financeiros e tempo” (TRIVINOS, 1987, p. 109). Com esse intuito, opto pela pesquisa
narrativa caracterizada como abordagem qualitativa, pois tal abordagem é ideal para entender
a natureza de um fendmeno social, buscando trabalhar com a “subjetividade, valores e crengas

que orientam as agdes humanas” (MENDONCGCA, 2003, p. 72).
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Assim, em meio a diversidade de metodologias utilizadas no ambito da
abordagem qualitativa, desenvolvo uma pesquisa narrativa ou historias de vida em formagcéo,
conforme denomina Souza (2006). Nesse aspecto, a pesquisa narrativa valoriza experiéncia de
vida, pessoais e profissionais, dando voz aos sujeitos, favorecendo-lhes o beneficio da
autocompreensdo, do conhecimento de si em meio aos sentidos que atribuem as suas vidas.
Para NoOvoa e Finger (1988, p. 13) a historia de vida incorpora 0 mesmo significado do
método autobiogréafico, e serve a duplo propdsito: instrumento de investigacdo e formacéo.

Eles afirmam que:

Valorizando os processos de formacdo e assumindo a totalidade da histéria
de vida de uma pessoa, 0 método autobiografico facilita o desenvolvimento
de uma sociologia holistica da formacdo, mais adequada a especificidade de
cada individuo. Enquanto instrumento de investigagdo-formacdo, o método
biografico permite considerar um conjunto alargado de elementos
formadores, normalmente negligenciados pelas abordagens classicas e,
sobretudo, possibilita que cada individuo compreenda a forma como se
apropriou destes elementos formadores. O método biografico permite que
cada pessoa identifique na sua propria historia de vida aquilo que foi
realmente formador.

Por meio de narrativas singulares, é possivel relatar as experiéncias, as emocdes
vividas, sendo isso, indiscutivelmente, o que as narradoras desta pesquisa revelaram ao
apresentar o que pensam acerca de sua profissdo, de sua trajetoria formativa no contexto das
praticas leitoras e sobre suas experiéncias enquanto professoras alfabetizadoras. Essa

modalidade de pesquisa refere-se:

[...] @ uma denominagdo genérica em formacao e em investigacdo visto que
se revela como pertinente para a autocompreensdo do que somos, das
aprendizagens que construimos ao longo da vida, das nossas experiéncias e
de um processo de conhecimento de si e dos significados que atribuimos aos
diferentes fenbmenos que mobilizam e tecem a nossa vida individual/
coletiva. Tal categoria integra uma diversidade de pesquisa ou de projetos de
formagdo, a partir das vozes dos atores sobre uma vida singular, vidas
plurais ou vidas profissionais, no particular e no geral, através da tomada da
palavra como estatuto da singularidade, da subjetividade e dos contextos dos
sujeitos (SOUZA, 2006, p. 139).

Nesse sentido, no ambito da pesquisa narrativa, 0 sujeito é produtor, narrador de
sua propria historia, decidindo o que deve ser revelado e o que deve ser silenciado, pois 0
narrador tem autonomia na construcdo da narrativa, na socializagdo de suas experiéncias,
conforme suas escolhas intencionais. No contexto deste estudo, portanto, as narrativas foram

utilizadas como veiculo que possibilita 0 acesso a imersédo das memorias de praticas leitoras
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das professoras alfabetizadoras, aos aspectos significativos de suas trajetorias formativas, bem
como os conflitos que emergiram durante o exercicio das praticas pedagogicas.

Essa modalidade de pesquisa permite o uso de narrativas orais ou escritas, de
acordo com 0s objetivos pretendidos pelo pesquisador. Ao contemplar abertura para a

utilizacdo de diversas fontes, Souza (2008, p. 13) salienta:

[...] as historias de vida adotam e comportam uma variedade de fontes e
procedimentos de recolha, podendo ser agrupados em duas dimensdes, ou
seja, os diversos documentos pessoais (autobiografias, diérios, cartas,
fotografias e objetos pessoais) e as entrevistas biograficas orais ou escritas.

Utilizo, assim, essa abordagem metodologica empregando o método (auto)
biogréfico/histéria de vida como principio tedrico-metodoldgico de base, segundo Névoa
(1988 e 1995); Nbvoa e Fingen (1988); Josso (2004); Domicé (1988), entre outros. Essa
opcao justifica-se na forma de sua natureza narrativa e retrospectiva e, assim, por fornecerem
o melhor e mais aprofundado conhecimento sobre os processos formativos das professoras

alfabetizadoras, no contexto das préticas leitoras, objeto deste estudo.

Segundo Novoa e Finger (1988), o método autobiografico, ou historia de vida,
originou-se no final do século XIX, na Alemanha, em oposicdo a sociologia positivista,
contudo, sua sistematizacdo deu-se apenas por volta de 1920 e 1930, na Escola de Chicago,
por um grupo de socidlogos americanos. Constitui-se, portanto, como aporte metodoldgico, a
partir da década de 1960, no &mbito da pesquisa qualitativa, como dito anteriormente. No bojo
de definicGes desse método, figuram classificacdes e fronteiras terminoldgicas que fundem-se
no mesmo espectro teorico, apresentando poucas diferenciagdes, portanto, podem ser
denominados de método (auto) biogréafico, historias de vida, relato oral de vida, historia oral
tematica, narrativa em formacdo. Para elaboracdo deste estudo, decido utilizar os termos
relato oral de vida/narrativas orais por entender que atendem melhor a natureza e

especificidade desta pesquisa.

No Brasil, essa abordagem metodoldgica, alcancou maior adesdo em meados da
década de 1970, apds conquistar maior amplitude no cenario mundial e apoiada por
estudiosos que atribuiram a histdria de vida a possibilidade de dar voz aos excluidos, capaz de

tematizar novos pontos de vista de enraizamento social, nas experiéncias cotidianas.

Essa abordagem, portanto, adequa-se as necessidades desta pesquisa, ou seja, na
singularidade das colaboradoras do estudo, pois, constitui uma representacdo, uma recontacdo

do vivido, que se transforma em espectro narrativo e que tem se tornado em discurso vigente,
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visto ser usada por pesquisadores em diferentes &reas. Constitui-se, ainda, num inter-
relacionamento entre a historia, o discurso e a significacdo, em contextos mais amplos dos
quais a historia faz parte. Diante disso, as historias sdo 0s eventos, 0s acontecimentos
manifestados no tempo e no espaco por meio de narrativas que significam as experiéncias
vividas por sujeitos variados (CLANDININ; CONNELY, 2011).

Assim, a utilizagdo da abordagem autobiografica no campo das ciéncias humanas
¢ um fenébmeno dos Gltimos vinte anos. Esse fato deve-se a introducdo de novos marcos
paradigmaticos nas ciéncias sociais que tem levado a reabilitacdo do sujeito e a superacdo dos
marcos de causalidade determinista. A utilizacdo de narrativas orais na formacgdo de
educadores apoia-se na abordagem de formacgdo centrada no sujeito aprendente, que
compreende a subjetividade como modo de producdo de conhecimento (JOSSO, 2004). Esse
tipo de pesquisa foi impulsionado por pesquisadores francofanos como Dominicé (1988),

Josso (2002), entre outros.

Para esse grupo de estudiosos, a construcdo de narrativas orais resulta na
reconstrucdo de conhecimentos, valores e representacfes que possibilitam aos sujeitos
compreender como a formacdo se processa com base nas reflexdes acerca de suas proprias
experiéncias formativas. Diante disso, o trabalno com as narrativas de professores pode
conduzi-los a no minimo trés tipos de reflexdo: antropoldgica, uma vez que a histéria de vida
de cada sujeito evidencia caracteristicas do ser humano independente do contexto cultural de
sua insercdo; ontoldgica, pois o sujeito que aprende busca a génese de sua subjetividade via
indagacdo sobre sua identidade e, por fim, axiolégica porque possibilita evidenciar os valores
que orientam a existéncia dos educadores e suas interpretacdes sobre 0s processos educativos
de seus futuros alunos (JOSSO, 2004).

Desse modo, a narrativa oral é vista como:

[...] um instrumento de pesquisa que valoriza a obtencdo de informagoes
contidas na vida de uma pessoa ou de varias pessoas e pode ter forma
literéria tradicional como memorias, crénicas ou relatos de homens ilustres
que, por si mesmos ou por encomenda propria ou de terceiros, relatam os
feitos vividos por uma pessoa. As formas novas valorizam a oralidade, as
vidas ocultas, o testemunho vivo das épocas ou periodos histéricos. [...]
podem ter forma autobiografica, onde o autor relata suas percepcOes
pessoais, 0s sentimentos intimos que marcaram a sua experiéncia ou 0s
acontecimentos vividos no contexto de sua trajetéria de vida (CHIZZOTTI,

1995/96, p. 95-96).
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Tomo as narrativas orais como forma de obter vis6es sobre um determinado grupo
social numa perspectiva dindmica e diacronica®, com professoras alfabetizadoras, para
rememorar suas historias acerca das experiéncias de praticas leitoras, no percurso da
alfabetizacdo ao ensino superior e das repercussdes desse percurso em suas trajetorias
docentes e, consequentemente, suas praticas pedagogicas.

Desse modo, é possivel desvelar a subjetividade inerente a cada pessoa, por meio
de suas historias e experiéncias vividas, destacando momentos relevantes no decorrer de sua
vida, pontuados de emocOes e sentimentos que afloram no decorrer dos relatos, pois as
narrativas orais sdo “[...] fontes primorosas na reconstituicdo de ambientes, mentalidades de
época, modos de vida e costumes de diferentes naturezas [...]” (DELGADO, 2006, p. 22).
Sobressai a ideia de que as narrativas orais sdo significativas enquanto memoria de vida
passada, visto resgatar a heranca cultural de determinada sociedade, constituindo-se em
consciéncia critica do presente e passado. O saber narrativo, assim, é bastante utilizado como
possibilidade de “ler a realidade a partir do ponto de vista de um sujeito historicamente
determinado” (DOMINICE, 1988, p. 35), em que o critério de validade n3o teria a fungdo de
provar algo, mas sim de compreender os sentidos do que se investiga, desvelando que “néo é
0 acontecimento em si que interessa, mas a importancia que o sujeito Ihe atribui na regulacao
de seu percurso de vida” (DOMINICE, 1988, p. 59).

Nessa perspectiva, 0 saber narrativo trabalha com a multiplicidade de linguagens,
com a complexidade da realidade circundante bem como com as contradi¢bes e lacunas do
processo de producdo de conhecimento, pois seus principais elementos caracterizadores, que 0
tornam um importante objeto de andlise e reflexdo num processo de producdo de
conhecimento, sdo, certamente, a incorporacdo desses paradoxos e vazios, Sseu carater
inacabado e inconcluso, assim como a impossibilidade de verificacdo que o perpassa. Esse
aspecto, é o que se convencionou denominar de paradoxo epistemoldgico do trabalho com a
abordagem biogréfica, pois tal paradoxo funda-se numa “razdo dialética capaz de
compreender a praxis sintética reciproca que rege a interacdo entre um individuo e um sistema
de referéncias” (FERRAROTTI, 2010, p. 29), ou seja, somente a razdo dialética me permite
alcancar numa historia de vida o universal e o geral, a partir do individual e singular.

Desenvolvo assim, este estudo, com base nos principios de abordagem da Historia
Cultural. Este tipo de pesquisa se constitui numa modalidade de investigacdo e de producao

do conhecimento, porque traz em seu bojo diferenciacdo e caracteristicas particulares na

® Diacronia ou linguistica diacronica é a descrigdo de uma lingua ao longo de sua histéria, com as mudancas que
sofreu. Estuda as relagGes entre termos que se substituem, por sucessdo, ao longo do tempo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_natural
http://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Termo
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medida em que apresenta, na totalidade, depoimentos de um interlocutor/narrador. Desse
modo, as narrativas orais/historias de vida favoreceram as professoras pesquisadas a anélise
de suas vivéncias e experiéncias com praticas leitoras, fazendo-as (re) descobrir e (re)
aprender consigo e com 0s outros e reconhecerem seus modos de ser e estar docente.
Propiciam, ainda, uma significativa heranga intelectual pluridisciplinar, levando a
compreensdo de um duplo efeito: de legitimidade e fonte de inspiragdo: “[...] a autobiografia ¢
um instrumento de investigacdo e, a0 mesmo tempo, um instrumento pedagogico. Essa dupla

fungdo caracteriza sua utilizagdo em ciéncias da educacdo” (PINEAU, 2010, p. 103).

Por meio de narrativas orais, me aproximo da histéria de vida das professoras
alfabetizadoras, privilegiando a oralidade, porque ela permite conhecer essa realidade
histérica com base na criacdo de fontes inéditas. Conforme Le Goff (1990), a historia do
cotidiano, nasce do cruzamento da histéria com outras areas e manifesta uma perspectiva
diferente baseada na memoria. E exatamente o registro da memoria viva que lhe confere

peculiaridade e singularidade.

A historia, a memoria e esquecimentos das trajetorias formativas e préaticas
leitoras de professoras alfabetizadoras em Teresina (PI) habita nas lembrancas destas
professoras, mestras que, dia a dia, se debateram com as adversidades, angustias e vitdrias do
processo de ensino aprendizagem no segmento da alfabetizacdo. Elas enfrentaram desafios em
seus contextos especificos, e, para muitos alunos, significaram o inicio da caminhada rumo a
aquisicdo das primeiras letras. Por outro lado, esta experiéncia coletiva que se faz e refaz,
justifica-se mediante a necessidade de valorizar seus ditos e ndo ditos por meio dos

depoimentos. A este respeito, Souza (2006, p. 53, 54) diz que:

Tratar esses agentes como sujeitos historicos significa compreender que sua
acdo pode ter sido limitada as alternativas oferecidas por condigdes
institucionais e historicas, mas envolveu também escolhas e aprendizados,
sentidos que podem ter divergido daqueles emanados dos centros de poder
educacional. Considera-los como sujeitos historicos significa também muitas
vezes ter de sublinhar a inadequacdo das percepgcdes posteriores que
tenderam a generalizd-los, aplainando, simplificando, negando ou
distorcendo suas acdes e os sentidos a elas emprestados, significa, em Gltima
andlise, guardar distdncia de fontes oficiais, percebendo, nas
desqualificacbes de que esses sujeitos foram alvos, possiveis sinais de
divergéncia, caminhos seguidos diferentes daqueles imaginados por
reformadores e executores de decisbes das administragfes centrais e
regionais. Nesse sentido, as biografias e autobiografias tém o mérito de
recuperar, para a histdria da educacdo, vestigios desses homens e mulheres e
suas obras, tornadas quase invisiveis.
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Ao reconstituir essas historias, circunstancias, acontecimentos, apreendidos pela
voz do outro, tenho a oportunidade de detectar fatos relevantes, anteriormente imersos na
memoria das professoras alfabetizadoras, acerca de suas trajetorias formativas e das praticas
leitoras vivenciadas desde a alfabetizacéo ao ensino superior e 0s impactos dessas praticas em
seus trabalhos docentes. A memoria, nesse contexto, ndo assume carater de preservacao de
informacdes, para o qual reporto-me, com o intuito de (re) conhecer o passado. Constitui,
sobretudo, um processo de atualizacdo de lembrancas, de atribuicdo de significados, pois ndo
€ uma regressdo do presente ao passado, mas uma progressdo do passado ao presente
(BERGSON, 1999).

Realizo, portanto, uma busca incessante em seus registros de lembrangas e
esquecimentos, guardados ao longo da existéncia, ciente de que, naquele instante de
reviravolta no tempo, o0 que elas narraram ndo € o0 que aconteceu, entretanto, o que seu achado
temporal foi capaz de resgatar, lembrando que, por meio da narrativa oral, a palavra de quem
viveu uma determinada histéria ganha importancia impar, pois significa uma espécie de

recuperacdo de seu proprio ser interior.

Vale ressaltar que o passado, quando recuperado pela memdria das professoras,
no sentido de materializar a experiéncia vivenciada por essas protagonistas, ndo € um estudo
sobre dados e fatos somente, mas acontece pela possibilidade de (re) constituir a experiéncia
das narradoras, envolvendo, ainda que ndo diretamente, uma nocdo de temporalidade que se
recompde num quadro de lembrancas. Recompor esses itinerarios interrompidos, sempre

incompletos, mas necessérios, é a condigdo para situar-se no presente (DOMINICE, 1988).

Nesse intuito, as lembrancas das professoras alfabetizadoras permitem
problematizar as imagens do cotidiano da experiéncia educacional de praticas leitoras,
vivenciadas por essas professoras e, esquecidas durante muito tempo, armazenadas no
territério de elaboracdo da memoria individual. Resgatar suas historias de vida por meio de
narrativas orais permite-me conhecer uma nova realidade, resultando em fontes inéditas. A
experiéncia das professoras alfabetizadoras é assim ressignificada com apoio em suas
memodrias, tendo em vista esta experiéncia coletiva significativa, exprimindo-se a relevancia

de ouvir seus depoimentos inéditos.

Nessa perspectiva, ao me interessar pela historia de vida profissional das
professoras alfabetizadoras em Teresina(Pl), procuro destacar e deixar como centro de anéalise
a visdo e versdo das experiéncias mais profundas dessas protagonistas sociais envolvidas no

processo ensino e aprendizagem, nas décadas de 1960 e 1970, evidenciando o registro da
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memdria viva dessas professoras, ante o ineditismo e singularidade dos depoimentos,
caracteristicas que lhes conferiu o fascinio e a autenticidade. A energia das memorias delas

emerge da sua subjetividade e do poder da veracidade dos relatos.

Ao realizar esse resgate com base em suas reminiscéncias € possivel maior
compreensdo acerca do processo de construcdo de suas trajetdrias formativas e de suas
préticas leitoras, partindo do resgate da memoria e da experiéncia como fio condutor, pois a
memoria constitui-se com uma reconstrucdo psiquica e intelectual que acarreta de fato uma
representacdo seletiva do passado, um pretérito que nunca é aquele do individuo somente, mas
de uma pessoa inserida num contexto familiar, social e nacional, caracterizando assim, toda

memoria como coletiva, pois:

A memodria individual ndo esta inteiramente isolada e fechada. Um homem
para evocar seu préprio passado tem, frequentemente, necessidade de fazer
apelo a lembranca dos outros. Ele se reporta a pontos de referéncia que
existem fora dele e que sdo fixados pela sociedade [...]. Nossas lembrancas
permanecem coletivas, elas nos sdo lembradas pelos outros, mesmo que se
trate de acontecimentos nos quais sé nos estivemos envolvidos, e com
objetos que s6 n6s vimos. E porque na realidade nunca estamos sos
(HALBAWCHS, 1990, p. 37).

Nesse sentido, a memoria coletiva, para Halbwachs (1990), é um sistema
organizado de lembrancas, cujo suporte Sd0 grupos sociais especiais e temporalmente
situados. Essa memoria assegura a coesdo e a solidariedade do grupo e afere relevancia nos
momentos de crise e pressdo. Ela apresenta-se idealmente como ancora e plataforma. Como
ancora, possibilita que, ante o turbilhdo da mudanca e da Modernidade, ndo se dilua as
historias tecidas no passado. Como plataforma, permite o langamento para o futuro ancorado
solidamente no passado criado, recriado ou inventado como tradi¢do. Isso porque “a memoria
do individuo depende do seu relacionamento com a familia, com a classe social, com a escola,
com a Igreja, com a profissdo; enfim com os grupos de convivio e os grupos de referéncia
peculiares a esse individuo” (BOSI, 1998, p. 54) o que se constitui na riqueza de um arquivo

inesgotavel de reminiscéncias pessoais.

Assim, 0 pesquisador que utiliza as técnicas da narrativa oral e constroi suas
fontes sabe que utiliza uma fonte viva, e da mesma forma, que tem cuidado e respeito pelos
documentos de um arquivo, guardados muitas vezes ha varios séculos ou décadas, deve ter o
cuidado e respeito necessarios, afinal sdo pessoas, com suas histérias. Nesses argumentos
reside o fundamento epistemologico desse metodo, uma vez que ndo se possui nesse tipo de

abordagem um sujeito detentor do conhecimento e um objeto que esta em algum lugar pronto
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a ser conhecido. Nesses termos, o “objeto” de conhecimento ¢ ativo, dindmico, reage e se
transforma constantemente por meio da interacdo construida entre ele e seu observador. Esse
processo de trocas entre observado e observador ¢ circular e “ridiculariza qualquer conjuntura
de conhecimento objetivo” (FERRAROTTI, 2010, p. 29) posto que é produto da intrinseca

relacdo, das negociac¢des construidas entre pesquisador e pesquisado e por isso:

[...] torna-se conhecimento a dois por meio da intersubjetividade de uma
interacdo; conhecimento tanto mais profundo e objetivo quanto mais for
integral e intimamente mais subjetivo. Para conhecer a fundo — e,
cientificamente — seu “objeto”, o observador tem que pagar o preco de ser
conhecido com a mesma profundidade (FERRAROTTI, 2010, p. 29).

Com efeito, ao trabalhar com as narrativas orais delineio o que preciso saber de
determinados grupos e, a0 mesmo tempo, assumo O compromisso de repassar as outras
geragdes os aspectos recolhidos dos fragmentos memorialisticos dessas protagonistas sociais.
Portanto, ao investigar as trajetorias formativas dessas professoras, e a repercussao desse
percurso nas praticas pedagogicas, minha intencdo € a de continuar vinculada a linha de
pesquisa Formacdo de Professores e Prética Educativa, do Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo e, por conseguinte, ao Doutorado em educacao da Universidade Federal do Piaui-
UFPI, buscando articular os processos de rememoracéo as aprendizagens construidas ao longo

da caminhada.

Assim, o passado buscado por meio da narrativa oral, cuja maior preocupacao é a
producdo de testemunhos histdricos, busca evitar os apagamentos e os siléncios da Historia, e
tem como elemento norteador uma sequéncia que “ndo tanto como um tabuleiro em que todos
0s quadrados sdo iguais, mas como uma colcha de retalhos, em que os pedacos séo diferentes,
porém formam um todo depois de reunidos” (PORTELLI, 1997, p. 97).

Por fim, a opcdo pelas narrativas orais como metodologia leva-me a considerar
que ela estd incluida na historia do tempo presente, contribuindo para que, por meio dela,
tenha a possibilidade de estimular a memoria das professoras, mediante um vinculo
estabelecido entre a entrevistada e a pesquisadora, 0 que torna o processo de pesquisa €

interpretacdo mais original.

A seguir apresento resumidamente, justificativa para a escolha do recorte
temporal, as décadas de 1960 e 1970.
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2.2 Recorte Temporal: revisitando as decadas de 1960 e 1970

E relevante salientar que todo trabalho dessa natureza exige a demarcacéo de um
periodo histdrico sobre o qual o pesquisador empreendera sua analise, sendo essa delimitacao,

aqui estabelecida para facilitar o desenvolvimento de minha pesquisa, importante porque:

[...] A sua escolha estd centrada por questfes que vive, alucinagdes da sua
época, desejos e desencontros do seu tempo, sem que haja linearidade. As
horas antigas se tornam recentes, como diria sabiamente Guimarédes. Os
tempos se cruzam, se confundem (REZENDE, 1997, p. 13).

Partindo dessa premissa, pauto a investigacdo em uma trajetéria que vai do
presente ao passado e vice-versa, fazendo emergir novos aspectos de uma histéria
experimentada por varios sujeitos. Para tanto, trabalno com a analise da memoria daquelas
que vivenciaram o periodo pesquisado. Embora tenha optado por esse recorte temporal,
décadas de 1960 e 1970, percebo a necessidade de inter-relagdo com outras épocas e
momentos histéricos distintos, dada a relevancia deste didlogo estabelecido, pois,

Ha necessidade de delimitar bem o recorte da pesquisa para saber quando
parar e quando ir além. O fato de termos de fazer recortes ndo significa que
deixemos de fazer as necessérias inter-relagdes. Sobretudo, temos que ter
bem presente que o processo historico é uno, ndo tem separacio. (FELIX,
1998, p. 86).

A partir desse enfoque, observo que mesmo em décadas anteriores, como em 1940
e 1950, o Brasil apresenta relativo desinteresse pela educacdo, sobretudo no tocante a
alfabetizacdo propriamente dita. Acerca do livro didatico para o ensino da leitura, Soares
(1998) afirma que até a década de 1940, o material didatico de portugués era basicamente dois
manuais: uma gramatica e uma antologia. Por outro lado, na década de 1950, tinha um grande
namero de alunos que sabiam de cor varios fragmentos de obras variadas, sem nunca terem
lido uma obra completa (MALARD, 1985).

Nos anos 1960, o ensino comecou a dar lugar as habilidades de leitura, pois
atividades de compreensdo do texto ja aparecem nos livros didaticos, porém a énfase continua
a ser dada nos mecanismos de decodificacdo e ao estudo da gramatica (SOARES, 1998).
Nessa mesma época, destaco que a redemocratizacdo da escola atinge grau mais elevado e as
camadas populares conquistam o direito do acesso a educacgdo, resultando na mudanga da
clientela da escola publica. Destaco entdo, que essa mudanca sociopolitica, trouxe também

alteracfes no ensino da aquisi¢do da lingua materna, pois, tal conquista do poder pelo regime
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militar, acarretou sérios problemas, uma vez que o objetivo era capitalista. Isso resulta no
sentido instrumental, que os objetivos e contetdos curriculares, inclusive os da lingua
materna, fossem drasticamente modificados. A época a busca por educa¢io para a maioria da
populacdo, por meio dos movimentos populares, foram sumariamente interrompidas em
funcdo do golpe de 1964. Assim, a escola nesse momento, é reformulada para atender a
formacdo de mao de obra para o mercado de trabalho e também para atenuar os conflitos
sociais que emergiram nesse contexto (MAGNANI, 1989).

No bojo dessas transformacdes sociais e educacionais verificadas nessas décadas,
encontro também a tentativa de formulacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN), apresentada ap6s a promulgacédo da Constituicdo de 1946. Nessa época, é
formada a comissdo para a elaboracdo de um projeto para a LDBEN, sob a orientacdo do
entdo Ministro da Educacao, Clemente Mariani.

Apos a instalacdo dessa comissdo, em 1947, o projeto de criagdo da primeira
LDBEN transita no Congresso, sendo arquivado em 1949. Dois anos depois, houve a tentativa
de retomada do projeto, mas sem sucesso, pois 0 Senado declara o extravio de todo material
elaborado para essa finalidade. Dessa forma, a Comissdo de Educacéo e Cultura do Congresso
inicia os trabalhos visando a elaboragdo de um novo projeto, levando seis anos para a sua
consolidagdo. Somente em 1957, sdo retomadas as discussdes sobre o projeto e, em 1958, a

,’9

Comisséo de Educacgéo e Cultura vé-se surpreendida com o “substitutivo Lacerda™ que altera

todo o projeto original. Apesar dos varios conflitos ideoldgicos que se seguiram, a primeira
LDBEN foi aprovada:

Em 1961, com o projeto da LDBEN ja aprovado pela Camara, faltando
apenas sua aprovacédo pelo Senado, a Campanha pela Escola Publica chegou
ao seu apogeu [...]. Ainda em 1961 o projeto foi aprovado pelo Senado e
sancionado pelo Presidente da Republica [...]. Conhecida como Lei 4.024/61,
a nossa primeira LDB garantiu igualdade de tratamento por parte do Poder
Publico para os estabelecimentos oficiais e os particulares (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2009, pp. 98-99).

E necessario compreender que a Lei tramitou treze anos no Congresso, destinada

em sua génese a um pais pouco urbanizado, entretanto, “aprovada para um Brasil

% Substitutivo Lacerda — de autoria do deputado Carlos Lacerda (UDN), um eloquente antigetulista e, com o
passar dos anos, um homem que foi deixando de suas posi¢des de liberal para assumir cada vez mais a defesa de
golpes contra a democracia. O “substitutivo Lacerda” baseava-se nas teses do Il Congresso Nacional dos
Estabelecimentos Particulares de Ensino, ocorrido em 1948, e trazia para dentro da Legislacdo os interesses dos
proprietarios do ensino privado. O substitutivo significou o reflexo dos debates desencadeados na sociedade em
1959, entre os defensores da escola publica gratuita e os defensores dos estabelecimentos ensino privado. (cf.
GHIRALDELL JUNIOR, P. Histéria da educacéo brasileira. 42 ed. S&o Paulo: Cortez, 2009, pp. 90-93).
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industrializado e com necessidades educacionais que o Parlamento ndo soube perceber”
(2009, p. 99). Entraves a parte, convém reconhecer que os analistas da época consideraram-na
uma vitoria, apesar da afirmacao de Anisio Teixeira “Meia vitdria, mas vitoria” (2009, p. 99),
atestando sua perceptivel insatisfacdo no tocante a algumas questdes.

Todavia, mais de trés décadas ap0s a sua aprovacdo, outros analistas
contemporaneos, “analisaram a Lei 4.024/61 e concluiram que o Congresso Nacional
conseguiu chegar a uma solucéo intermediaria entre os extremos, representados pelo projeto
original e pelo substitutivo Lacerda” (2009, p. 99). Em analise da referida Lei, Saviani (1997,
p. 47) declara:

Quanto ao topico ‘Do Direito a Educagdo’. O que se estabeleceu no projeto
original foi a “responsabilidade do poder publico de instituir escolas de todos
0s graus, garantindo a gratuidade imediata do ensino primario e estendendo-
a progressivamente aos graus ulteriores e mesmo as escolas privadas”. O
“substitutivo Lacerda” definiu que a educagdo deveria ser um direito da
familia, “nd3o passando a escola de prolongamento da propria instituicdo
familiar”. De modo que ao Estado caberia oferecer recursos para que a
familia pudesse “desobrigar-se do encargo da educagdo”. A Lei 4.024/61
conciliou os dois projetos garantindo a familia o direito de escolha sobre o
tipo de educagédo que deveria ser ministrado aos seus filhos, e estabeleceu
que o ensino era “obrigag¢do do poder publico e livre a iniciativa privada”.

A década de 1960 significa, portanto, a conquista da primeira LDBEN, e apesar
dos muitos problemas, considero que representa o0 anseio de todos que lutaram por uma
educacdo de qualidade, com as armas ideoldgicas e pedagdgicas que dispunham entdo.
Evidencio que somente o fato de assegurar-se uma educacao para todos, ja valeu a pena o
combate e os conflitos travados para esse fim.

Outra vez, dez anos mais tarde, surge a oportunidade de se trazer a tona velhas e
novas questdes para o foco de andlise, e verifico, entdo, o surgimento da Lei n° 5.692,
promulgada em 11 de agosto de 1971, objetivando implantar uma reforma no ensino de 1° e
2° graus. Percebe-se, nitidamente, que essa lei manteve os primeiros dezessete artigos da Lei
anterior, a de n° 4.024/61 mesmo reconhecendo alguns defeitos de técnica e de omissdes
sobressalentes no texto. Essa “nova” Leli, ratifica a fungdo do ensino de 2° grau, ou seja, a
profissionalizacdo, reforcando a distingdo entre trabalho manual destinado as massas e
gerador de mais distancia entre as classes, e trabalho intelectual, destinado a poucos, tidos
como competentes. Assim, alteram-se programas, curriculos e metodologias para se adequar
as necessidades da nova clientela proveniente da democratizacdo do ensino e tambem para

prevenir o surgimento de ideologias contrarias (MAGNANI, 1989).
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No tocante ao ensino da leitura, a Lei n° 5.692/71, atribui ao texto literario um
aspecto mais como “um instrumento de decoracdo intelectual” do que um exercicio resultante
na aquisicdo de um conhecimento onde se registra a estética, histérica e socialmente, o
sentido e a problematizacédo da existéncia humana, concretizando por meio da palavra a visdo
de mundo daqueles que compdem e interpretam a sociedade dos seres humanos.

Observa-se, portanto, que o objetivo do ensino, a partir da Lei n° 5.692/71, do
chamado 1° grau, passa a ser a formacdo da crianca e do adolescente em seu processo
evolutivo, entretanto objetivando a iniciacdo ao trabalho. O nucleo comum divide-se, entéo,
em trés &reas: Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias. O que verifico é que a
instrugdo primaria pouco evolui e o nimero de alfabetizados cresceu de maneira muito timida
e, ndo representa dessa forma, um aumento proporcional no nimero de préaticas leitoras no
cenario escolar, tampouco o aumento de leitores propriamente ditos.

A referida Lei foi a responsavel por estabelecer que o ensino da lingua nacional
tomasse a lingua como mecanismo de comunicacdo, uma vez que as novas condigdes
sociopoliticas resultam em novas concep¢des de linguagem, pois o sistema de pré-
democratizacdo da escola ndo era mais adequado, devido a mudanca da clientela escolar.
Nessa conjuntura, percebo, entdo, que o referencial para o ensino de lingua passa a constituir-
se unicamente em teoria da comunicacdo, em que a concepcao de lingua determinante € a de
instrumento de comunicacdo. Nesses termos, 0s objetivos passam a ser pragmaticos e
utilitarios, importando desenvolver e aperfeicoar o aluno enquanto emissor-codificador e
como recebedor-decodificador de mensagens verbais e ndo verbais. Ndo se trata, mais de
saber a respeito da lingua e sim de desenvolver habilidades para o uso da lingua. Destaco que
no &mbito dos livros didaticos a énfase recai sobre as habilidades de lidar ndo s6é com textos
literarios, mas, principalmente, textos informativos, jornalisticos, charges, simbolos, historias
em quadrinhos e que sobressaem nos manuais didaticos exercicios de linguagem oral dando-
se inicio o desprestigio da gramatica.

E imperativo asseverar que a teoria da comunicac&o continua a ser utilizada como
quadro referencial para o ensino durante toda a década de 1970 e os primeiros anos da década
de 1980, quando comeca a ser alvo de criticas. Surgem, nessa época, denuncias de problemas
relativos a leitura e escrita dos alunos, os quais eram atribuidos a ineficacia do ensino da
lingua, fato comumente percebido, ainda, nos dias de hoje. A partir de entdo, a escola passa a
trabalhar com uma concepcéo de ensino que ver a lingua como enunciagdo, discurso, e ndo

apenas como comunicagao. O ensino da leitura e da escrita passa a ser visto como processo de
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interacdo autor-leitor-texto, passando a ser observada também as préticas sociais culturais
contemporanea, de uso da escrita.

No bojo dessas transformacdes, emerge a alteracdo radical do ensino trazido pelas
novas teorias da psicologia da aprendizagem. Nesse novo paradigma, o aluno deixa de ser
visto na perspectiva da teoria associacionista, como um sujeito dependente de estimulos
externos para produzir respostas, passando a ser visto, na perspectiva da psicologia genética,
como um sujeito ativo que constroi suas habilidades e conhecimentos tanto de linguagem oral
quanto escrita, em interacdo com 0s outros e com a prépria lingua, sobretudo no contato
intenso com a leitura e com o uso permanente do livro (SOARES, 1998).

Fica evidente um atraso de cerca de dez anos, pois desde a década de 1960, a
UNESCO ja fazia notorio, ao mundo, a importancia da leitura e, somente em 1971, a referida
lei recomenda a leitura de obras nacionais, mais propriamente o texto literario. Desse fato
avulta claramente o despreparo de grande parte das professoras no trato com o texto literario,
pois ndo sabem, na maioria das vezes, como escolher os livros para serem lidos com seus
alunos, isso frente a tantas novas indicacdes de leituras e de tantos autores novos.

Apesar desses prejuizos, reforco a ideia de que a formacdo do gosto pelas praticas
leitoras pode e deve ser ensinada na escola e que, a passagem da quantidade para qualidade
das leituras ndo acontece de forma abrupta, sendo por um longo processo de aprendizagem.
Destaco, ainda, que a formacédo de préticas leitoras passa, necessariamente, pela concep¢édo de
escola e de sociedade que se quer e envolve também a diversidade de critérios de selecédo e
utilizacdo de textos na sala de aula, uma vez que a escola é o lugar por exceléncia de contato
com o texto literario.

Nesse aspecto, a formacdo escolar do leitor perpassa pela cultura e pelo decurso
das déecadas, considerando que a educacdo do leitor literario ndo pode ser impositiva e
meramente informal, uma vez que o texto literario é, por natureza, polissémico e por causa
dessa multiplicidade de sentidos, 0 ensino ndo pode se referir a apenas alguns deles a serem
alcancados pelos alunos (BORDINI; AGUIAR, 1993).

Mesmo diante das dificuldades aqui apresentadas, nas duas décadas 1960 e 1970,
as intengdes para formar o leitor e melhorar os indices de alfabetizados no pais foram, até
certo ponto, significativas, todavia ndo se conseguiu resolver todos 0s entraves, pois
chegamos ao seculo XXI, com sérios problemas de leitura por parte dos brasileiros, mormente
porque figura entre n6s um elevado indice de analfabetos.

Como agravante da situagdo o professor atual enfrenta também dificuldades no

exercicio de suas préaticas escolares, pois na maioria das vezes, vé-se envolto em problemas de
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operacionalizacdo da aquisicdo da leitura e da escrita, seja seguindo aos programas
preestabelecidos seja utilizando novas metodologias e estratégias para o desenvolvimento das
operacdes linguisticas (MAGNANI, 1989). Apesar disso, afirmo que em nenhum momento
da historia, seja passada, presente ou futura, essas acfes sdo revestidas de neutralidade, pois a
neutralidade politica dessa pratica é ilusoria, porque as aulas sdo norteadas por opcdes
politicas mais ou menos conscientes, porém nunca neutras.

Outro destaque, é que a formacéao dessas praticas escolares deve ter como esteio a
diversidade de textos e a reflexdo sobre a necessaria construgcdo da linguagem propriamente
dita, partindo do gosto dos alunos por determinadas metodologias, no presente e no futuro,
percebendo no agora, que “os gostos ndo sdo sucessivos, mas dependentes” e envolvem
assim, a edificacdo de uma nova era educativa (MALARD, 1985, p. 17).

Com vistas a apreender as especificidades desse cenario educativo, no contexto
das décadas de 1960 e 1970, elaborei um Roteiro de entrevista (APENDICE A),
posteriormente aplicado com as cinco colaboradoras deste estudo, posto que vivenciaram a
realidade desse periodo histdrico. No item abaixo discorro acerca dos detalhes dos processos

de entrevistas.

2.3 Reconstruindo o Passado: a arte de entrevistar

Devido as especificidades deste estudo utilizo a entrevista como instrumento de
coleta de dados, haja vista que, na pesquisa de natureza qualitativa, de cunho socio-histdrica,
a entrevista é, sobretudo, marcada pela dimensdo do social, decorrente de um processo
reflexivo que se dd num espaco relacional em que “[...] ela ndo se reduz a uma troca de
perguntas e respostas previamente preparadas, mas & concebida como uma producdo de
linguagem, portanto, dialogica” (FREITAS, 2002, p. 29). Dessa forma, diante do transcurso
do diélogo estabelecido face a face, entre pesquisador e colaboradores, emerge o significado
que é construido na interacdo entre estes, pois suas percepcdes, expectativas, inferéncias e,
principalmente, interpretaces incorporam um tom de vérias vozes, que refletem determinada
realidade e seu grupo, notadamente 0 momento histérico social em que estdo inseridos.

Esse procedimento favoreceu-me grandemente, pois como forma de continuar na
producdo de dados, fiz uso da entrevista semiestruturada e ndo estruturada, o que me
proporcionou uma discussao significativa sobre os objetivos que nortearam esta pesquisa. Por
meio desta técnica, as colaboradoras deste estudo, as professoras alfabetizadoras, narram com

muita riqueza de detalhes, o desenvolvimento de suas trajetdrias formativas, a partir de suas
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experiéncias com praticas leitoras desde que foram alfabetizadas até a conclusdo do curso de
graduacdo. Para Ferrarotti (2010), é necessario fazer emergir no decorrer da entrevista, a sua
alta carga de subjetividade, visto que esta acontece por meio de uma comunicacao
interpessoal complexa e reciproca entre o narrador e o pesquisador, pois quem narra sua
historia, ndo narra para um gravador apenas, mas sim a um individuo.

Ao considerar o carater interacional da entrevista, na modalidade semiestruturada
e ndo estruturada, elaboro em ambos 0s casos, apenas questionamentos iniciais para nortear o
didlogo (APENDICE A), retomando, paulatinamente, algumas questdes de acordo com a
necessidade. Diante disso, as perguntas formuladas, a priori, constituem apenas caminho para
que as entrevistadas se expressem livremente acerca dos questionamentos propostos, sendo
facultado tempo suficiente para falarem e refletirem acerca de seus processos formativos. E
natural, portanto, nesse processo dialégico, que o pesquisador possa solicitar do entrevistado,
esclarecimentos e/ou acréscimos em relacdo a pontos que julgar relevantes sobre o objeto
pesquisado (GASKELL, 2002).

A entrevista assume, dessa forma, tamanha relevancia no ambito da producdo de
conhecimento, sendo necessaria “[...] para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo [...]” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 46).
Nesse aspecto, esta técnica de pesquisa oportuniza ouvir as colaboradoras, expressarem-se
demoradamente, de modo que, a partir da analise dos seus ditos, seja possivel construir um
retrato de suas trajetdrias formativas a partir de suas experiéncias com as praticas leitoras.
Dessa forma, a utilizacdo dessa técnica na coleta de dados no contexto da pesquisa possibilita
interacdo face a face, “na qual a natureza das relagdes entre entrevistador/entrevistado
influencia tanto o seu curso como o tipo de informagao que aparece”, chegando a constituir-se
como “o entrelagamento do linguajar e emocionar” (SZYMANSKI, at. al., 2010, p. 11).
Confesso ter vivido a situacdo descrita pela autora, pois em varios momentos, no decorrer das
entrevistas, linguagem e emocdo fundiram-se, em palavras, choros e risos, para dar vida a um
passado até entdo adormecido. Eu e interlocutoras, de maneira intensa, vimos emergir
profundas reflexdes acerca do percurso de construgdo da trajetoria formativa, mediada por
suas praticas leitoras.

Nessa linha de pensamento, considero a entrevista como importante instrumento
na construcdo dos dados deste estudo, devido, principalmente, essa dimens&o interativa, visto
que favorece ao entrevistado e entrevistador constituirem-se elementos significativos na

producéo do conhecimento, pois:
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Toda pesquisa com entrevista € um processo social, uma interacdo ou um
empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio principal de
troca. N&@o é apenas um processo de informacdo de méo Unica passando de
um (o entrevistado) para outro (0 entrevistador). Ao contrério, ela é uma
interacdo, uma troca de ideias e de significados, em que varias realidades e
percepcOes sdo exploradas e desenvolvidas. Com respeito a isso, tanto o(s)
entrevistado(s) como o0 entrevistador estdo, de maneiras diferentes,
envolvidos na producéo de conhecimento. Quando nds lidamos com sentidos
e sentimentos sobre o mundo e sobre os acontecimentos, existem diferentes
realidades possiveis, dependendo da situacdo e da natureza da interacgdo.
Desse modo, a entrevista é uma tarefa comum, uma partilha e uma
negociacdo de realidades (GASKELL, 2002, pp. 73-74).

Reconhecendo, pois, a relevancia desse instrumento, decide explorar a concepgéo
pessoal das entrevistadas de forma minuciosa, porque tal procedimento permitiu-me a
producdo do discurso e garantiu situacdes dialdgicas especificas sobre as trajetorias
formativas dessas professoras alfabetizadoras, possibilitando-me também o acesso a dados
inéditos no desenvolvimento da pesquisa. O transcurso dessas entrevistas deu-se em ambiente
tranquilo, haja vista que as professoras se posicionaram livremente durante as gravagoes,
permitindo fluir, naturalmente, as questdes propostas em minhas inquiri¢cGes, explicitando

detalhadamente suas praticas leitoras em seus percursos formativos.

Dessa forma, no momento das entrevistas com as professoras, ndo as ouvi
simplesmente, mas conduzi os depoimentos visando aos objetivos da pesquisa, em que,
durante as narracdes de suas praticas leitoras, emergiram poemas, can¢des, cantigas de roda,
choros entrecortados, todos impregnados de memorias longinquas, em suas maultiplas
historias. Essas lagrimas significam saudades do tempo passado que ndo volta mais nos
afetando de algum modo, pois inscrevem marcas das quais vivenciamos. Em vista disso,
destaco que tal escuta ndo é isenta, mas encontra-se permeada pelas representacdes, pelas
relacBes, pelas condicBes, enfim, pelas idiossincrasias pessoais e culturais dos individuos
envolvidos, mergulhados em suas memdrias e com tudo o que os atos de rememoracao
significam tanto para quem fala quanto para quem escuta. Assim, levo em consideracdo a voz
e 0 sentimento de cada uma delas, na medida em que as estimulei para contarem as
singularidades de suas experiéncias. Quando percebi algumas digressdes, interrompi o fluxo
da entrevista, atenta as proposi¢des de Freitas (2002, p. 91) de que “todo entrevistador precisa
saber como conduzir a sua entrevista, as questdes mais importantes a serem perguntadas e até

onde ir nessa entrevista”.

Dessa forma, tive o cuidado de ndo deixar as colaboradoras, nem presas ao

roteiro proposto e nem distante dele, pois “a realizagdao de entrevistas deve permitir a maxima
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espontaneidade, seguindo devagar as deixas da conversa e percorrendo com atencdo seus
espagos em siléncio” (SARMENTO, 2003, p. 163). Essa trajetoria, portanto, foi desenhada e

redesenhada, a medida que me aprofundava nos dialogos.

As entrevistas se tornam, dessa forma, espacgos narrativos em que as professoras
puderam contar suas historias de formacgdo, falar de seus autores favoritos, de seus
professores, de seus modos de ser e estar no mundo. Assim, a narrativa foi pensada néo
somente como técnica para coletar dados, mas como parte integrante da construcdo do objeto
de estudo, pois o roteiro das entrevistas consistiu em dois momentos de elaboracdo. O
primeiro, que reflete 0 meu principal interesse investigativo do estudo, formulado para servir
de orientagcdo para as narrativas com perguntas abertas e de maior abrangéncia. O segundo,
elaborado no decorrer da realizacdo das entrevistas, quando a partir da propria linguagem das

colaboradoras, formulei outros questionamentos para aprofundar aspectos relevantes.

Sem percebermos, interlocutoras e eu viajamos no tempo pelas reminiscéncias de
seus depoimentos. Experimentar, compreender a leitura singular da memoria de cada uma das
entrevistadas constitui em trabalho fertil, pois a cada depoimento, a apreensdo destas
multiplas nuances memorialisticas possibilita a discussdo sobre a memdria da trajetoria

formativa mediada por préticas leitoras, advindas desde a alfabetizacéo ao ensino superior.

Ante a solidez e legitimidade que a abordagem da oralidade confere a pesquisa, é
intensamente referendada por autores como Paul Thompson (1992), Ecléa Bosi (1994),
Maurice Halbwachs (1990), entre outros, que fazem da entrevista oral um recurso essencial
para resgatar as memdarias. No decorrer das entrevistas, procedi conforme sugere o referencial
de Paul Thompson (1992), pois apds 0s primeiros contatos e exposicdo dos motivos e
consequéncias da pesquisa, combinamos a hora, o dia e momento da entrevista. Todos 0s
depoimentos foram colhidos em lugares onde as entrevistadas escolheram (em casa, ou no
trabalho) e se sentiram a vontade para narrar suas experiéncias, por meio do relato oral de

vida como ferramenta de investigacao.

As lembrancas apreendidas por meio dos relatos foram submetidas a analise
gualitativa, com o intuito de compreender as experiéncias vivenciadas no momento histérico

aqui recortado, pois,

Nossa tarefa € distinguir as regras e os procedimentos que nos permitam em
alguma medida compreendé-la e utiliza-la. Se formos capazes, a
subjetividade se revelarda mais do que uma interferéncia; sera a maior
riqueza, a maior contribui¢do cognitiva que chega a n6s das memorias é das
fontes orais. [...] na narracdo, ndo temos, pois, a certeza de fato, mas apenas



39

a certeza do texto: o que nossas fontes dizem pode ndo haver sucedido
verdadeiramente, mas estd contando de modo verdadeiro. [...] o tema da
narracao é a subjetividade. PORTELLI (1999, p. 38)

Assim, ao reconstruir essas experiéncias pelo exercicio da memoria, recrio a
ordem de subjetividades, a partir dos sucessivos acontecimentos que, de certa maneira,
tematiza as trajetérias formativas. Tais experiéncias foram (re) construidas por quem
vivenciou o seu passado no presente atual, considerando que o narrado nao € igual ao vivido
ou acontecido, mas sim que “A vida ndo € a que a gente viveu, € sim a que a gente recorda, €
como recorda para conta-la” (MARQUEZ, 2007, p. 5). Nessa perspectiva, a memoria
buscada, nestes termos, como fonte e viés interpretativo dos acontecimentos é solicitada ao
presente pela variedade evocativa, como elucida Le Goff (1990, p. 35) “o verbo memore
significa fazer recordar, donde avisar, iluminar, instruir, [...] evocar o passado, perpetuar a

recordagao [...]”.

Com efeito, o interesse em compreender os problemas cotidianos impde a
existéncia de uma ciéncia que traduza as estruturas sociais, a partir de comportamentos
individualizados, considerando que o homem é um misto de suas experiéncias, ou seja, 0
homem ¢é o reflexo da estrutura social da qual pertence e que a memoria também se constitui a
partir das relacGes que temos com outras pessoas ao longo da vida, e da imagem que temos de
nos mesmos. Portanto, entendo que a autorreflexdo proporcionada pela rememoracao pode ser

uma via de fortalecimento da imagem da professora como também da propria formacéo.

Nesse contexto de analise, evoco Certeau (1982, p. 94), quando afirma “Tudo
comega com o gesto de separar, de reunir, de transformar em ‘documentos’ certos objetos
distribuidos de outra maneira”. Dessa forma, apos a coleta de dados, 0 passo seguinte é a
analise, quando se busca decifrar as falas, as vezes em pequenos pedacos soltos de lembrancas
e, as vezes, em respostas aos questionamentos encontram-se cheias de reticéncias,
normalmente imbricadas com alguns vazios da memdria que permanecem mesmo a revelia
das colaboradoras. Portanto, conhecer em profundidade esses dados conduz a elaboracdo do
texto, num emaranhado de anotacdes, rascunhos, transcricbes e fichamentos. Enfim, € o
momento de confrontar dados, a partir das teorias apreendidas ao longo deste caminhar, bem
como interpretar, analisar, inferir acerca das falas das colaboradoras a luz do arcabouco

tedrico que sustenta esta pesquisa.
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2.4 As Colaboradoras da Pesquisa

Para composicdo do grupo de colaboradoras desta pesquisa, selecionei seis
professoras, a priori, mas o trabalho foi efetivamente realizado com apenas cinco professoras,
devido a desisténcia de uma delas, alegando problemas de ordem pessoal. Tal episodio
aconteceu nos momentos finais de andlise do estudo, implicando na impossibilidade de
realizar uma substituicdo, como se vera mais adiante. Apesar desse fato, ndo se tornou
evidente nenhum prejuizo no tocante ao conjunto das analises empreendidas, isso devido a
solidez e riqueza de detalhes das historias registradas.

Adotei como critério de selecdo, que todas as colaboradoras deveriam ter atuado
como professoras alfabetizadoras, mesmo no contexto da Polivaléncia’®, e, a0 mesmo tempo,
terem trabalhado em escolas de Teresina/Pl, nas décadas de 1960 e 1970. Iniciei esse processo
de selecéo, escolhendo a professora que me alfabetizou no ano de 1968, pois no decorrer dos
anos, sempre mantive algum contato com ela, uma vez que somos moradoras do mesmo
bairro. Apds o primeiro contato, ela mostrou-se bastante receptiva em participar do estudo, ao
passo que solicitei a ela que me indicasse outras colegas de trabalho, que se adequassem aos
requisitos desta pesquisa. A professora Maria Bernadete indicou-me, entdo, uma lista com
cinco nomes, dos quais, somente duas, aceitaram participar do estudo. Diante das recusas,
inicio entdo um longo processo de garimpagem, comecando pelas escolas onde havia atuado,
anteriormente. Essa busca durou mais de dois meses, contudo, sem sucesso.

Finalmente, visito a escola Nova Geracdo, onde trabalhei em 1994 e convido trés
professoras que, gentilmente, se dispuseram a participar do estudo. Esses momentos de busca,
dolorosos a primeira vista, revestem-se em enorme contentamento, ao perceber que as cinco
colaboradoras eram minhas conhecidas de longa data. Cabe ressaltar que as estratégias e
procedimentos adotados nesta investigacdo me fazem conceber essas professoras, nao
meramente como pessoas que emprestaram suas histérias de trajetorias formativas para que
fossem analisadas como principal corpus de pesquisa, mas sim, considera-las como parceiras
de trabalho. Nesse aspecto, as professoras sdo tidas aqui como colaboradoras, pessoas
comuns, sujeitas a todas as contradicbes que a condicdo humana impde. Apos todos o0s
procedimentos iniciais, como assinatura do termo de consentimento livre, entrega do roteiro
de entrevistas, com quinze dias de antecedéncia e, agendamento para realizar as gravacGes em

audio, comego a construcdo do corpus para andlise posterior. Corpus aqui significa como

9 Entendido como ensino fundamental menor em que uma ou duas professoras assumem a turma, sendo
responsaveis por todas as disciplinas.
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utilizado por Poirier et. al, ao afirmar que ¢ “[...] um material qualitativo constituido por um
conjunto de historias de vida, de sujeitos saidos de um universo populacional nitidamente

definido e dos fins que se procura atingir [...]” (1999, p. 108).

Desse modo, em local e hora marcados, as professoras falaram detidamente sobre
suas trajetorias de vida profissional, as quais eram gravadas e, no diario de campo, fazia o
registro de alguns pontos para serem aprofundados a posteriori. O foco foram as préticas
leitoras, que favoreceram o tracado de uma linha imaginaria prenhe de reminiscéncias e
significados, antes caladas nas vias da memoria individual. Esse trabalho de coleta do corpus
aconteceu no intervalo de 04 de agosto a 10 de outubro de 2013, pois necessario se fez
reagendar Vvarios retornos, em alguns casos, mais de uma vez, para tirar davidas e aprofundar
guestionamentos. Assim, ao trabalhar com a narracdo oral nos depoimentos colhidos com as
professoras, viajo ao tempo passado, proporcionando esclarecimentos das mdltiplas

experiéncias vividas durante o periodo de atuacdo discente e docente.

Concomitante ao processo de construgdo do corpus procedo as transcricdes e
digitacGes de todo o material levantado, concluindo essa fase em novembro de 2013. Nessa
época, num estagio bastante avancado da pesquisa e ap6s o primeiro Exame de Qualificacgéo,
acontece a desisténcia de uma das colaboradoras, justificada por motivos pessoais. Apesar
disso, continuo o trabalho com as cinco colaboradoras, analisando a construcdo das trajetorias
formativas com base na analise de contedo proposta por Bardin (2010), elaborando eixos e

categorias de anélise, apresentados detalhadamente na quarta secao deste trabalho.

Convém salientar que todas as colaboradoras desta pesquisa encontram-se
aposentadas de suas funcbes, embora ainda trabalhando com reforgo escolar ou em escolas
particulares de ensino, assumindo diversos papéis como diretora, coordenadora pedagdgica,
entre outras. A partir dos estudos de Huberman (2007), ao tratar dos ciclos vitais de
professores, pode-se classifica-las na fase denominada de desinvestimento, caracterizada pelo

fendmeno do “recuo” e da “interioriza¢ao” ao final da carreira:

Momento em que os professores alteram, progressivamente, a ténica do
investimento no trabalho para um maior investimento em si proprios,
movimento, esse, provavelmente decorrente de uma fase de serenidade. A
fase de conservantismo igualmente concorre para o desinvestimento em
virtude de certa marginalidade em que o professor se coloca ou é colocado,
em razdo das discordancias e da resisténcia em face de processos de
inovacdo que porventura estejam se constituindo na escola (2007, p. 42).
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Dessa forma, quatro colaboradoras deste estudo, ndo investem mais na carreira
docente, uma vez que se encontram ajustadas a situacdo atual. Entretanto, uma colaboradora,
Maria Auxiliadora, aos 70 anos de idade, concluiu o curso de Farmécia pela Universidade
Federal do Piaui, em 2012, e acumula, atualmente, as funcdes de coordenadora pedagdgica de
uma escola da rede privada em Teresina, e responde como Farmacéutica, de uma Farmacia da
zona norte, desta capital. Esse fato significa uma ruptura com a situagdo descrita por
Huberman (2007) e aponta investimentos na carreira apos a aposentadoria, obviamente que se

constitui em rarissima excecao.

E com a finalidade de torna-las conhecidas, que passo a apresentar quem séo, de
fato, as colaboradoras que fazem parte desta pesquisa e que, ajudaram significativamente, na
construcdo da feitura desta tese. Decidi, neste estudo, em comum acordo com as
colaboradoras, identifica-las pelos seus préprios nomes, haja vista ndo termos justificativas
plausiveis em resguardar suas identidades, uma vez que somos, pois também me incluo, em
parte, nesse contexto, personagens reais e testemunhas oculares da cultura escolar das décadas
de 1960 e 1970. Um outro motivo, ancora-se na ideia de perenizar essas historias como legado
para as geracdes futuras. Como forma de garantir a utilizacdo de seus nomes proprios, bem
como o uso de todo material coletado, as colaboradoras assinaram, carta de concesséo, que se
encontra no (APENDICE C), desta pesquisa.

Para melhor visualizagdo das informagdes pessoais das colaboradoras, apresento

de maneira sucinta, no quadro abaixo:

QUADRO 1: Perfil Profissional das Interlocutoras da Pesquisa

Licenciatura em Pedagogia com

Marl_a Berna_dete 70 especializacdo em Supervisdo bl 2 25 2000
Pereira da Silva anos
Escolar
s Licenciatura em Letras Portugués .
Lokl YR g 68 com Especializagdo em Lingua bl 2 25 2001
Moura anos
Portuguesa
Licenciatura em Pedagogia,
. . Licenciatura em Artes, Licenciatura .
L0l A s o0 71 em Geografia e Bacharelado em bilele B 25 2001
das Chagas Andrade e S anos
Farmécia, com especializacdo em
Gestao Escolar
Mar!a de Lourdes 69 Licenciatura em Pedagogia MEe s 28 2000
Xavier anos
2 e LD 65 Licenciatura em Pedagogia AR EE 23 2002

Santos Cardoso
Fonte e organizagéo: Sousa (2013).

anos
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Apesar da sintese do quadro anterior, compreendo a necessidade de descrever
melhor as colaboradoras, que participaram desta pesquisa. Maria Bernadete Pereira da Silva,
tem 70, iniciou no magistério no ano de 1965, como professoranda, por ser aluna do gquarto
ano, da escola normal. Continuou lecionando em escolas da Rede Estadual de Ensino de
Teresina. Fez o curso de Pedagogia e Especializacdo em Supervisdo Escolar, ambos pela
Universidade Federal do Piaui — UFPI. Aposentou-se das fungbes pedagdgicas no ano de
2000. E autora do Projeto de Plantdo Escolar, muito utilizado nas escolas ainda nos dias
atuais. Maria Vilani de Moura, tem 68 anos, iniciou no magistério como professora
alfabetizadora em escolas do interior do Piaui, nos anos 1960. Cursou licenciatura em
Letras/Portugués e Especializacdo em Lingua Portuguesa na Universidade Federal do Piaui.
Foi professora da Rede Estadual de Ensino de Teresina, aposentando-se em 2001. Continua
trabalhando em escolas da Rede Privada de ensino, até hoje.

Maria Auxiliadora das Chagas Andrade, tem 71 anos, iniciou no magistério
ensinando em escolas publicas do interior do Piaui, nos anos 1960. Depois de ser humilhada
por ndo ter curso superior em uma escola, decidiu cursar varias faculdades, iniciando com a
licenciatura em Pedagogia. Posteriormente, cursou Artes, Geografia e, por ultimo,
Bacharelado em Farmécia, concluido em 2011. Todos os cursos foram realizados na
Universidade Federal do Piaui — UFPI, inclusive a Especializacdo em Gestdo Escolar.
Aposentou-se da rede estadual de ensino em 2001, mas continua exercendo as fungdes de
coordenadora pedagdgica numa escola particular Nova Geracdo e Farmacéutica num
estabelecimento comercial, ambos em Teresina. Contemporanea de Maria Vilani, sempre
trabalharam nas mesmas escolas da Rede Estadual de Ensino de Teresina

Maria de Lourdes Xavier tem 69 anos e iniciou no magistério ministrando aulas
de reforco escolar em sua residéncia. Graduou-se em licenciatura em Pedagogia, pela
Universidade Estadual do Piaui — UESPI. Lecionou em escolas da Rede Estadual de Ensino
de Teresina, aposentando-se em 2000. Atualmente trabalha com escolinha de reforgo escolar
em sua prépria residéncia.

E, por fim, Zélia de Araujo Santos Cardoso, tem 65 anos e é a mais jovem do
grupo de colaboradoras. Iniciou no magistério, aos 15 anos, dando aulas particulares, em sua
casa, para parentes e vizinhos. Tal experiéncia despertou a vontade para realizar o curso
normal. Dedicou-se ao ensino nas escolas da rede privada de Teresina. Aposentou-se em
2002, entretanto continua lecionando, nos dias atuais, na escola Nova Geracao.

Entendo ser relevante tecer estas breves consideracGes acerca do perfil biogréfico

do grupo pesquisado, tanto em relacdo aos aspectos pessoais/profissionais, quanto ao que
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tange a participacdo das colaboradoras nesta pesquisa. A faixa etaria oscila dos 60 aos 71 anos
e atesta o nivel de maturidade fisica e profissional que elas incorporaram no decorrer do
percurso de vida. Com excecdo de Maria Bernadete, as demais colaboradoras dividiram por
longos anos 0 mesmo ambiente de trabalho, principalmente no espaco da escola Principe
Encantado, atualmente, Nova Geragdo, pertencente a rede de ensino privado da capital. No
momento de realizagdo deste estudo encontravam-se trabalhando na escola Nova Geracéo,
Maria auxiliadora, Maria Vilani e Zélia Cardoso.

Embora ndo participem de um mesmo estrato social, é possivel perceber algumas
singularidades que se fazem presentes no processo de socializa¢do dessas colaboradoras, que
implicam na formacdo de diferentes maneiras de conceber suas trajetdrias docentes. As
inclinacBes para determinadas praticas leitoras sdo incorporadas de forma subjetiva e tendem
a se transformar também de modo diversificado. Assim, 0 modo pelo qual as professoras se
percebem e dao sentidos as experiéncias de praticas leitoras inclui elementos auto avaliativos
positivos. Suas lembrancgas das préticas leitoras, realizadas ao longo da vida, evidenciam
marcas significativas sobre trajetérias formativas oriundas de pontos diversos, mas que se
fundem em alguns momentos, por compartilharem os mesmos tempos e espacos. Portanto, é
pertinente contextualizar o perfil do grupo, no sentido de demarcar caracteristicas e
singularidades dessas colaboradoras e das narrativas construidas no espaco de investigagao.

Interessante perceber ainda que o tempo de servico dedicado a escola, algumas
delas mais de trinta anos, faz reacender e sustentar a esperanca na escola publica de qualidade,
alimentando a capacidade de confiar nessa escola e comprometendo-se com ela sem deixar de
reconhecer suas necessidades e limites. O aspecto positivo de si mesmo corresponde ao
reconhecimento da importancia que os processos formativos significaram para sua vida
pessoal e profissional e da consciéncia que possuem da necessidade de aprimorar o seu fazer

pedagdgico nas instancias em que se encontram, atualmente.

2.5 A Analise dos Dados Narrativos

Considerando que se trata de uma pesquisa narrativa qualitativa, cujo problema
consiste em apreender como se deu a construcdo das trajetdrias formativas de professoras
alfabetizadoras durante o percurso de escolarizacdo da alfabetizacdo ao ensino superior, opto
por um suporte teérico orientador para que se efetivasse o processo investigado. Os
procedimentos sistematicos que me permitiram selecionar os aspectos relevantes do conteudo

das narrativas orais encontraram em Bardin (2010, p. 44) as orientagfes necessarias para
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organizar a grande quantidade de dados coletados. Essa estudiosa concebe a andlise de
contetdo como “um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo dos contetdos das mensagens indicadoras
[...] que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de produgdo” e,
dependendo do tipo de interpretacdo, o método pode ser reinventado, pois ndo existe contetido
“pronto a vestir e, assim, algumas regras s3o basicas e outras podem ser reinventadas”.

Portanto, ao entender, conforme Bardin (2010), que a analise de contetdo é uma
técnica e ndo um instrumento de coleta de dados, com um leque de nuances e formas de
aplicagéo, pode-se considerar a comunicagéo transcrita das narrativas orais como um meio de
expressdo do sujeito capaz de producdo de inferéncias do conteddo comunicado em um dado
contexto social. E a analise de conteudo que vai responder pela codificacdo e pelos
agrupamentos da mensagem expressa pelo conteddo dos fragmentos narrativos que selecionei.

O primeiro passo, Bardin (2010) denomina de pré-andlise e, neste estudo,
significou a sistematizacdo do material que consistiu nas seguintes atividades: leitura
dindmica de todo o material, percepcdo estrutural do material, identificacdo de conceitos
pertinentes a pesquisa, escolha dos fragmentos necessarios, suficientes, e adequados para a
finalidade da pesquisa. Alguns principios foram imprescindiveis nessa etapa: a exaustividade,
constituida de vérias leituras em todo o material para apreensdo dos significados,
reconhecimento dos contextos, e selecdo daquilo que realmente contribuiria para analise; a
representatividade, consistindo na organizacdo do universo que melhor responderia as
finalidades do estudo e representativo da totalidade e, por fim, a homogeneidade, significando
que o material como um todo constituisse em técnicas estruturais de fragmentos narrativos
semelhantes, constituindo o critério para selecdo do material de analise.

O segundo passo concebido como processo da analise do material, ou processo de
distribuicdo do material consistiu essencialmente em operacdes de codificacdo, decomposicao
e/ou enumeracdo em funcdo de regra previamente formulada por esta orientacdo analitica.
Selecionei e agreguei as dimensfes semanticas, desagregando parte do material em elementos
constituintes, selecionando ainda paragrafos e temas correspondentes ao conteldo da
mensagem, reunindo significados de um mesmo codigo. Assim, esse processo analitico
requereu que fizesse uma leitura das falas explicitas e implicitas dos sujeitos, ndo desprezando
a fertilidade de informacbes que pode estar nas entrelinhas. Fez-se necessario acionar o
recurso da inferéncia, a fim de enriquecer a analise e fortalecer a producdo discursiva desse
topico, viabilizando, também, a obtencéo da fidelidade do discurso do interlocutor. Esse é um

trabalho que exige critérios e bastante cuidado, pois o ponto de partida dessa anédlise &
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exatamente a mensagem, seja ela verbal, na modalidade oral ou escrita, ou ainda ndo verbal.
Ela sempre expressa, um significado e um sentido, em que este sentido ndo pode ser
considerado um ato isolado. Os variados modos nos quais o individuo se coloca no texto
dizem respeito as diferentes representacfes que tem de si mesmo e do controle dos recursos
textuais que esté veiculando a mensagem.

O terceiro passo denominado de tratamento dos resultados compreendeu a
inferéncia e a interpretacdo propriamente dita. Nesse momento, de posse do material, passei a
analisar o corpus a partir de inferéncias e de interpretacdes com base nos objetivos previstos.
Emergiram também outras descobertas pela captagdo compreensiva dos ditos e ndo ditos na
narratividade das interlocutoras constituindo no agrupamento em torno de um tema-base ou
de significacdo central. Para distribuir os elementos em categorias das dimensdes, considereli
0 que eles ttm em comum, permitindo os agrupamentos. Esse tipo de classificacdo é chamado
de anélise categorial podendo ser criada (a priori ou a posteriori).

Para definir as categorias de analise, portanto, o fiz com base nos objetivos que
nortearam o estudo, entretanto, o que determinou sua definicdo foram as narrativas das
interlocutoras, pois “as categorias vao sendo criadas, & medida que surgem nas respostas, para
depois serem interpretadas a luz das teorias explicativas” (BARDIN, 2010, p. 62). Assim, as
inferéncias foram feitas a partir dos discursos das interlocutoras, sempre com base em uma
teoria fundamental deste estudo.

Entendo categoria como processo de “categorizagao [...] como uma classificac@o
de elementos construtivos de um conjunto, por diferenciacdo seguinte de um reagrupamento
baseado em analogia, a partir de critérios definidos” (BARDIN, 2010, p. 59). Nesse aspecto,
na presente investigacdo adoto como critério, 0 semantico, para realizar a categorizacao,
elencada a partir das vozes expressas nas narrativas orais. Com isso, evidencio que o caminho
metodologico do presente estudo fica desenhado, o que vem a se concretizar com 0
delineamento das categorias de analise e seus respectivos indicadores, conforme distribuidos
no Quadro 2, apresentado detalhadamente na quarta secéo, deste estudo.

2.6 Processo de Producéo das Fontes

Tendo em vista tratar-se de uma pesquisa narrativa, nos meandros da abordagem
qualitativa, cujo desenvolvimento comporta um carater metodol6gico-biogréfico, utilizo
consecutivamente 0s seguintes instrumentos e técnicas de investigacdo e coleta de dados: a

entrevista oral semiestruturada que objetivou apreender as nuances das narrativas orais acerca
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das préticas leitoras de professoras alfabetizadoras e suas consequéncias em suas préaticas
pedagogicas, bem como o delineamento dos perfis profissionais de cada sujeito envolvido
nesta pesquisa.

As entrevistas constituem momentos singulares para a recolha de dados, porque
favorece a tomada de depoimentos inéditos no momento de sua aplicacdo. Diante de sua fonte
viva é experimentado instantes em que se presencia 0 documento sendo construido, onde ha
uma relacdo visivel entre o passado e o presente, quando o entrevistado monta diante do
entrevistador seu testemunho e constroi a consciéncia daquelas historias narradas.

Atentando para o fato de que o narrador vive e revive 0 passado no presente, 0
rememorar ja ndo é mais o fato acontecido, mas sim a interpretacdo do narrador, oS
fragmentos de memorias de cada uma das colaboradoras ajudaram a compor 0 corpus
analitico deste trabalho de investigacdo. Pois, conforme Bosi (2004, p. 63), “rememorar ¢ um
ato criativo”, tendo a sensibilidade para lembrar sempre que sou eu quem chega 14 e remexo o
passado, ciente de que “[...] ao rememorar, ndo hd pessoa que ndo se encontre consigo
mesma” (BORGES, 2000, p. 183).

Assim, no processo de construcdo de dados identifico as categorias de analise, bem
como seus respectivos indicadores, a partir do cruzamento das informagdes obtidas nas
narrativas. Realizo meticuloso e cauteloso trabalho, objetivando apreender todas as nuances
semanticas colhidas nos depoimentos das colaboradoras.



SOCIOLOGIA DA LEITURA:
0 texto literario e praticas leitoras

O vestido de Laura,
¢ de trés babados,
todos bordados.

O primeiro, todinho,
todinho de flores
de muitas cores.

No segundo, apenas
borboletas voando,
num fino bando.

O terceiro, estrelas,
estrelas de renda
-- talvez de lenda...

O vestido de Laura
vamos ver agora,
sem mais demoral!

Que as estrelas passam,
borboletas, flores
perdem suas cores.

Se ndo formos depressa,
acabou-se o vestido
todo bordado e florido!

(Cecilia Meireles)
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3 SOCIOLOGIA DA LEITURA: o texto literario e praticas leitoras

Nesta secdo apresento alguns aspectos acerca da sociologia da leitura, sua
relevancia nas formulacbes teodricas acerca do papel do leitor, bem como a origem dos
processos socioconceituais de alfabetizacdo, leitura e préaticas pedagogicas, fundamentada em
aportes tedricos diversos e suas implicacBes nas préaticas escolares, discutindo as teorias da
leitura frente as praticas leitoras de professoras como base pedagdgica. O proposito dessas
abordagens é mencionar como o problema em estudo vem sendo considerado em teorias e
propostas educacionais contemporaneas, sobretudo como tem se concretizado na escola.

Entre os graves problemas historicamente enfrentados pela escola brasileira
destaco o do fracasso da leitura, pois o Brasil padece com baixos indices de leitura, atingindo
apenas 1,5 livros lidos por ano, per capita™.

Nos varios campos que trabalham com a tematica da leitura e que tem ajudado a
ampliar e aprofundar o debate sobre esse tema, 0 campo de estudos que trata da sociologia da
leitura tem centrado o seu foco de atencdo no leitor buscando compreender o delineamento
dos horizontes de expectativas para a leitura entre um grupo de pessoas. Esses estudos,
originados no inicio do século XX, objetivam, entre outros aspectos, compreender de que
maneira a leitura afeta os leitores e os modifica, como se desenvolvem suas praticas leitoras e
marcas de leitura no processo de constitui¢do do leitor. Sdo analisadas ainda as predisposi¢oes
dos leitores — derivadas de seu perfil sociocultural, das motivacdes de leitura, suas opinides,
expectativas ou o lugar que ocupam na estrutura social — vinculadas as disposi¢des dos textos,
que também sdo variaveis: razoes, condi¢cbes e modos de producdo e publicacdo do texto
escrito, qualidade desse texto, distribuicdo, difusdo, tendéncia de opinido acerca de
determinados temas.

No campo de estudo dessa abordagem teérica, Jean Hébrard (2011), educador e
pesquisador francés, situa a experiéncia da leitura como uma ritualizacdo que ocorre
principalmente como imposigdo da instituicdo escolar. Por ser ele um dos principais
especialistas em cultura escrita, critica o ensino da leitura na escola como um veiculo de
transformar os valores e os alvos dos grupos sociais que constituem o foco da instituicdo, que
percebe o leitor como “argila” a ser moldada pelo poder do livro educador. Contrapde-se,
desse modo, a essa visdo, reconhecendo que boa parte dos estudos acerca da leitura das

ltimas décadas, formulam compreensdes diferentes do ler e de sua aprendizagem. Suas

1 Dados obtidos em COLE, 2012.
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pesquisas sempre enfocaram o individuo e suas relagdes com o escrito, notadamente no século
XVII, tendo como principal fonte a autobiografia, analisando trajetorias de pessoas comuns,
como de Valentin Jamerey - Duval, que, de forma autodidata, buscou no decurso de sua vida,

ter acesso e se apropriar do mundo da escrita e da leitura. Consoante o autor:

Para a sociologia das praticas culturais, a leitura é uma arte de fazer que se
herda mais do que se aprende. E, por essa razdo, ela tem mais
frequentemente valor de sintoma de enraizamento nos grupos sociais que
praticam as formas dominantes da cultura, do valor de instrumento da
mobilidade cultural em direcdo a esses grupos. Colocando o acento sobre o
ler mais que sobre o livro, sobre a recep¢do mais do que sobre a posse, 0s
pesquisadores demonstraram amplamente que, na escola, ndo € a leitura que
se adquire, mas sdo maneiras de ler que ai se revelam. (HEBRARD, 2011,
p.37)

Hébrard evidencia que esse mesmo ceticismo em referéncia a existéncia de uma
dindmica cultural relacionada ao acesso do mundo da leitura também delineia os modelos
apresentados pela psicopedagogia ou pela psicolinguistica quanto a compreensdo da
aprendizagem e da préatica da leitura. Para esses campos de estudos, a comunicagdo escrita é
concebida diferentemente, o que confere ao leitor uma posicdo distinta de mero receptor ou
simples decodificador. A leitura é assinalada como processo de construcdo de sentido, em que
o leitor assume posic¢do privilegiada, o texto ndo é uma mensagem estrita, circunscrita em si,
seus sentidos sdo construidos pela interacdo com esse leitor, pautado pela sua bagagem
cultural, pois, no ato da leitura, o leitor reativa suas aquisi¢fes culturais anteriores. Esses
paradigmas dificultam, entretanto, a possibilidade de explicar como o encontro com um texto
pode remodelar um universo pessoal intelectual, o que conduz a percepcao de que a leitura é
vista mais como um processo de confirmagdo cultural do que como engrenagem de
deslocamento ou de progressdo no mesmo campo.

Assim, o autor afirma que existem aprendizagens exemplares da arte da leitura,
“irrupgdes no mundo do escrito que nada ou quase nada deixavam prever, como € o caso de
autodidatas transfugas das préaticas culturais de seus circulos ou de comunidades e até mesmo
de grupos sociais mais importantes” (HEBRARD, 2011, p.38), que tem-se conhecimento
apenas por meio de suas historias de vida faladas ou escritas, nas quais a relacdo com os livros
parece determinante na consciéncia que adquirem de sua trajetdria, articulada com uma
aprendizagem bem sucedida da leitura. Descreve o caso de Valentin Jamerey-Duval, cuja
autobiografia diz, tanto em sua narracdo como em sua escrita, o que foi sua trajetoria cultural.
A partir desse exemplo, o autor questiona a ideia de que tornam-se leitores aqueles que

possuem na familia outros leitores, e que deles herdaram esse habito ou esse gosto,



51

argumentando que ela ndo é capaz de explicar aprendizagens da leitura que ndo sejam uma
simples atualizacdo de um capital herdado, como no caso especifico dos autodidatas. Embora
reconheca a relevancia das constataces de Hébrard, € imperativo salientar que a aquisi¢cdo da
leitura e da escrita por autodidatas se constitui em casos rarissimos, e sdo dificilmente
investigados pela literatura da &rea, 0 que me permite assegurar que a grande maioria desse
processo da-se no contexto da escola, apesar de suas fragilidades metodoldgicas. Isso
significa que a escola ainda &, para a grande maioria dos individuos, o uUnico reduto de acesso
as praticas sociais de leitura e escrita.

Por essa via, na busca de compreender esses aspectos, esse campo teorico,
objetiva estudar o publico, encarando-0 ndo mais com elemento passivo, mas como sujeito
ativo, capaz de operar mudancas em seu gosto e preferéncia de leituras. Assim, a sociologia
da leitura, conforme proposta por Chartier (1995, 2011), considera todos os fatores sociais
que incidem diretamente no processo de formacdo do gosto de praticas leitoras, além de
conceber como funcionam os mediadores de leitura, como também as caracteristicas dos
consumidores conforme sua condicdo social, cultural, etaria, sexual, profissional, entre outros.

Nesse sentido, os estudos dessa abordagem teorica, fundamentam a minha
conviccdo em compreender como as praticas culturais fazem parte da concepcdo que a
sociedade formula, ou seja, concepgdes e representacfes materializadas, incorporadas e
interiorizadas pelos individuos, independentemente das classes a que pertencem no tecido
social, a concretude do ato de ler se concebe como uma prética social adquirida e exercida
individualmente, que se transfigura em uma pratica leitora nunca neutra, mas intencionada.
Compreender a leitura nesses termos € percebé-la como experiéncia e implica considerar que
o ler “[...] tem efeito sobre nds, quando nos forma, ou nos transforma, ou nos deforma.
Quando o ler nos afeta no eu, quando constitui ou pde em questdo ou modifica isso que
somos” (LARROSA, 1999, p.48).

Nessa perspectiva, a leitura deixa de ser concebida como atividade puramente
individual para ser assumida também na sua relacdo entre o cultural e a liberdade relativa do
leitor de estabelecer significacbes acerca do lido, sobretudo imprimindo nova imagem sobre
si, questionando-se e transformando-se paulatinamente. Para essa finalidade, o texto literario
figura como o mais importante, pois a ideia de transformacdo por meio da leitura de textos em
relagdo aos quais os individuos poderiam aprender a se perceber de um outro prisma, é
defendida por diversos estudiosos da area, como Larrosa (2001), Hébrard (2011), Chartier
(2011), entre outros.
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Dessa forma, entrecruzar alfabetizacfo, historia da leitura e préticas leitoras
reveste-se em acdo favoravel, permitindo compreender o cenédrio de mudancas que se
imbricam nestas instancias, pois no atual contexto histérico, 0 mundo sofre constantes
modificagdes com avancos nas areas da informatizagdo, globalizacdo, economia e dos novos
modelos de organizacgdo do trabalho. Essas inovagdes ampliaram ainda mais a demanda por
educacao de qualidade, exigindo respostas as necessidades crescentes para enfrentar os novos
desafios impostos pelo mundo globalizado. Entendo que para fazer face as exigéncias desse
cenario € preciso revelar, ao mesmo tempo, no campo educacional, criatividade, coragem,
ousadia e determinacdo no sentido de gerar mudancas reais para atender as exigéncias do
século XXI (DELORS, 2001).

A analise das mudancas conceituais ocorridas no transcurso da historia do ensino
da lingua escrita, no inicio da escolarizacdo, confirma que até a década de 80, do século XX, a
alfabetizacdo foi entendida, prioritariamente, como aprendizagem mecénica de um sistema
convencional de escrita, em que 0s objetivos eram atingidos por meio da alternancia entre os
métodos tradicionais de alfabetizacdo. Nesse sentido, a alfabetizacdo pautava-se tanto em aspectos
da sintese (fonemas, silabas) quanto processos analiticos*? (textos).

Diante disso, os anos 1980 constituiram a linha divisoria da consolidacdo da
alfabetizacédo escolar no cenério brasileiro, por meio da alternéncia entre os métodos sintéticos
e analiticos, que embora distintos, fundamentam-se no mesmo pressuposto tedrico, pois
compreendem que a crianca depende de estimulos externos e planejados para o
desenvolvimento da competéncia leitora. Sendo assim, a pratica pedago6gica de ensinar e
escrever, proposta por esses modelos, limita a aquisi¢do da escrita a atos mecénicos de imitacdo e
de repeticdo de estratégias preestabelecidas, em resposta a diferentes estimulos do ambiente.
Entretanto, hoje, ndo se admite esta visdo estreita acerca do alfabetizar, pois desconsidera 0s
maltiplos aspectos e a complexidade envolvida nesse processo. Busco uma alfabetizacdo que
tenha sentido proprio e especifico, entendida como processo de apropriagdo da linguagem escrita
e ndo apenas como aquisicao de um cddigo. Que ultrapasse a compreensédo de jogo de palavras e
possa ser entendida, como “A consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrucéo critica do mundo
humano, a abertura de novos caminhos” pois, isso se constitua verdadeiramente “0 sentido da
alfabetizacdo: aprender a escrever a sua vida, como autor e como testemunha de sua historia, isto

é, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se (FREIRE, 1987, p. 20).

12 Métodos analiticos ou globais propdem o aprendizado do todo para as partes, argumentando teoricamente, que
a leitura € um ato global e audiovisual. Por outro lado, os métodos sintéticos propdem a aquisicao da leitura e
escrita a partir das partes para o todo, na qual compreende a relacdo existente entre o som e a grafia, o oral e 0
escrito, através do aprendizado letra por letra, ou silaba por silaba e palavra por palavra. (SOARES, Magda.
Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 2001).
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Dominar a palavra escrita para o conhecimento de si mesmo e do mundo
circundante, a0 mesmo tempo aprender a expressar-se em palavras sdo tarefas ontoldgicas,
que perpassam a escola indefinidamente e necessitam ancorar-se num processo de
desenvolvimento da escrita, a0 mesmo tempo demanda a participacdo da professora
alfabetizadora, o que implica considerar que esta devera centrar a sua atencdo, nao
exclusivamente, no processo de ensino, no paradigma do como ensinar, mas na dialética que
envolve o processo de ensino aprendizagem. Entretanto, a repeticdo tem sido a préatica mais
comum para se aprender qualquer conteudo, sendo o ensino estruturado do mais facil ao mais
dificil e, a fixacdo da aprendizagem torna-se em atividade frequente, repetitiva e desprovida
de reflexdo. O que pretendo, no entanto, € uma alfabetizacdo em que:

Qualquer aprendiz de uma escrita alfabética, crianca ou adulto, para
aprender as convencg0es daquele sistema (ai incluidas as relagGes letra-som),
precisard dar conta de uma tarefa conceitual: compreender como o sistema
funciona. Isto pressupde desvendar dois enigmas basicos: descobrir o que a
escrita nota (ou representa) e descobrir como a escrita cria estas notacoes.
Para chegar a compreender que o que a escrita alfabética nota no papel ou na
tela do computador sdo os sons das palavras orais e que o faz considerando
segmentos sonoros menores que a silaba, o individuo, necessariamente,
precisard desenvolver suas habilidades de andlise fonol6gica. Para aprender
como o alfabeto funciona, ndo basta conviver com textos. E preciso olhar
para o interior destes, é preciso dissecar as palavras que os constituem. Dito
de forma mais precisa, é preciso exercer uma reflexdo metalinguistica, em
especial aquela modalidade que observa os segmentos sonoros das palavras
(MORAIS, 2003, p. 22).

Isso me faz compreender a necessidade de reflexdo metalinguistica empreendida
pela professora que possui papel fundamental na organizacdo das situacdes de ensino que
envolvam praticas leitoras eficientes, haja vista a alfabetizacdo constituir-se em fenémeno
complexo e multifacetado. Desse modo, é necessario o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas alfabetizadoras que, notadamente, contrariem a perspectiva de formacao centrada
no paradigma da racionalidade técnica (SCHON, 2000), eivada de atitudes pedagdgicas
previsiveis, repetitivas e mecénicas. Isso porque o desempenho da pratica pedagogica em
contextos sociais de producdo de massa conduz as professoras e, consequentemente, a
sociedade a uma pratica reducionista do ensino e da aprendizagem, conservando-se 0S
paradigmas da dimensédo técnica, que visam apenas a reproducdo do conhecimento. Pensar
sobre essas questdes significa romper com tais modelos e promover uma educagdo como
experiéncia, que coloque os contetidos a servico da humanizacdo de professoras e alunos,

permitindo aos individuos conhecerem o mundo social de maneira problematizada.
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Ao delinear uma prética pedagogica inovadora, destaco que o homem deve ser
visto em sua plenitude, em que todos os sentidos participam da elabora¢do do conhecimento,
motivo que instiga as docentes a perseguirem uma pratica pedagogica que supere a
fragmentacdo e a mera reproducdo do conhecimento, perspectivando a acdo, a curiosidade, a
reflexdo e o espirito critico. Dessa forma, na pratica pedagdgica, pretendo um estudo que

oportunize ao aluno produzir e ndo somente reproduzir conhecimentos, compreendendo que:

A producdo de conhecimento com autonomia, com criatividade, com
criticidade e espirito investigativo provoca a interpretacdo do conhecimento
e ndo apenas a sua aceitacdo. Portanto, na préatica pedagdgica o professor
deve propor um estudo sistematico, uma investigacdo orientada, para
ultrapassar a visdo de que o aluno € um objeto e torna-lo sujeito e produtor
do seu préprio conhecimento (BEHRENS, 2003, p. 55).

Por considerar essa situacdo imprescindivel, nesta pesquisa assumo como
pressuposto epistemoldgico o fato de que a docéncia ndo pode reduzir-se a simples técnico
que aplica um curriculo e desenvolve técnicas e estratégias didaticas e que, nessa
circunstancia, desenvolve um ensino para um suposto grupo de alunos homogéneos,
desconsiderando o carater subjetivo das variaveis que incidem diretamente nos processos de
ensinar e aprender. Ao contrario, entendo que a docente deve centrar sua acdo no novo
paradigma, fundamentado numa visao holistica do mundo, apontando para um todo inter-
relacionado envidando a superagdo da reproducéo, a efetiva producdo do conhecimento e a
integracdo do trabalho escolar. Portanto, um trabalho integrado no interior da escola deve
oportunizar momentos de reflexdo capazes de romper com 0s aprisionamentos impostos pelo
cotidiano escolar, que se apresenta a partir de uma série de eventos inerentes as rotinas

necessarias para o funcionamento de uma institui¢do de ensino.

E necessario compreender a natureza da pratica escolar e realcar suas
caracteristicas particulares, que oscilam entre a rotina e a improvisacdo regulada, num
movimento que implica sua complexidade, pois, “[...] boa parte dos actos de ensino nao estao,
deixaram de estar ou nunca estiveram sob o controle da razdo e da escolha deliberada”
(PERRENOUD, 1997, p. 21). Dessa forma, a maioria das praticas pedagdgicas, constituem-se
de rotinas em que a docente realiza, de forma relativamente consciente, sem a preocupacao
com um controle rigoroso de seus resultados. Por outro lado, alguns autores (SCHON, 2000;
PIMENTA & GHEDIN, 2008; NOVOA, 1999; GOMEZ, 1992) tém-nas definido como tomada
de decisOes concebida sobre a base de informagdes conscientes que visam desenhar um

sistema coerente de agOes pedagogicas que satisfacam as necessidades especificas de cada
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individuo, permitindo-lhes alcangar suas metas. Entendo, que nesse processo, a professora,
ciente das reais condi¢des de seus educandos, pode intervir, pode mediar de maneira sabia a
construcdo de praticas leitoras. Inclusive, diversificando ao méximo, as modalidades dessas
praticas e 0s espacos de sua atuacdo, pois “O professor intervém num meio ecoldgico
complexo, num cenario psicoldgico vivo e mutével, definido pela interagdo simultanea de
multiplos fatores e condi¢des”, dessa forma, ¢ necessario observar que “0 professor enfrenta
problemas de natureza prioritariamente pratica” (GOMEZ, 1992, p. 103) que refletem
situacOes individuais do processo de aprendizagem e maneiras de comportamentos grupais, e

portanto, demandam um tratamento singular, respeitando as idiossincrasias.

Emerge, entdo, a complexidade da pratica pedagdgica, sendo necessario
considerar, no contexto da formacéo docente, a multimensionalidade dessa préatica, bem como
o pluralismo que lhes séo inerentes, impulsionando a professora a agir no cotidiano escolar
para responder a diferentes desafios. No &mbito das préticas leitoras, exige-se, portanto, o
dominio de conhecimentos linguisticos e dos sistemas de escrita, um saber profundo sobre a
linguagem de modo geral, como também o funcionamento da escrita. EXige-se ainda,
responder aos problemas, dificuldades e dilemas relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita e, mediante esses imprevistos e contingéncias, pertinentes as
préticas leitoras, propor estratégias, buscando soluc@es, procedendo corretamente, até mesmo
frente ao inesperado.

A questdo central € que a professora pode ser uma intelectual critica em oposicao
as concepcdes puramente técnicas, ja que em grande medida, é responsabilizada pelas
transformacoes sociais. Essa reflexdo critica ndo se limita apenas ao contexto da sala de aula,
mas as estruturas institucionais em que trabalha. Na busca por educacdo de qualidade, a
escola vivencia, hoje, uma evolucao constante, particularmente, no que se refere aos processos
de alfabetizacdo e letramento®™, que sinalizam como fator importante para discussdes sobre 0s
métodos, concepgdes e praticas docentes, capazes de possibilitar a construgdo e ressignificacdo da
pratica escolar alfabetizadora. Nesse contexto, o foco principal, e que emergiu naturalmente no
fim do século XX, é a construgdo de uma nova proposta educacional que leve a professora
alfabetizadora a adquirir e desenvolver novas competéncias pedagdgicas, em funcdo dos
saberes que utiliza e que demandam uma profissional capaz de se reinventar, preparada para

lidar com novas tecnologias e linguagens, para responder a novos ritmos e processos.

3 Resultado da agdo de ensinar e aprender as préticas sociais de leitura e escrita, o estado ou condigdo que
adquire um grupo social ou grupo de individuos, como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas
praticas sociais. (SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 2001).
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Acredito, portanto, que conhecer os meandros dessa concepg¢do inovadora de
educacdo, em toda sua complexidade, implica reconhecer os desafios que fazem parte do
trabalho da professora, referente ao processo de construcdo da lingua escrita, face as praticas
pedagdgicas alfabetizadoras. Essa pratica constitui um processo que desemboca em uma
reflexdo permanente sobre a natureza, os objetivos e as l6gicas que norteiam a sua concep¢do
de educadora enquanto sujeito que transforma e, ao mesmo tempo é transformada, pois a
educacdo, ndo so retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta a sociedade desejada
vinculando-se profundamente ao processo civilizatorio e humano, porque enquanto “pratica
pedagogica, a educacdo tem, historicamente, o desafio de responder as demandas que 0s
contextos lhes colocam” (PIMENTA, 2002, p. 18). Tomo como referéncia, varios estudos e
pesquisas, como de Ferreiro (1986, 1995, 1999), Soares (2004), Garcia (1987) que ampliaram
as discussGes nessa tematica, a fim de dar respostas e subsidiar a pratica pedagogica da

professora alfabetizadora, aspectos discutidos no proximo item.

3.1 Pratica Pedagogica Alfabetizadora: a reflexdo como mecanismo da praxis

No entrecruzamento conceitual de pratica educativa, pratica docente e pratica
pedagogica identifico um conjunto de reflexdes e questionamentos acerca de algumas
dificuldades inerentes a essas concepgdes. Considero, portanto, pertinente empreender uma
discussdo acerca dos limites tedricos que fundamentam e demarcam as especificidades da
pratica pedagogica. Parto da compreensdao de que a docéncia se caracteriza como uma
profissdo que lida com individuos, situagdes complexas e imprevisiveis, podendo gerar
incertezas, angustias, alegrias, conflitos de valores e duvidas, indo além do processo de mera

reproducdo de conhecimentos incorporados ao longo da trajetoria profissional.

Tomo a pratica pedagdgica neste contexto de analise, como a a¢do realizada pela
docente no ambiente educativo, tendo como foco principal desenvolver o processo ensino-
aprendizagem, impulsionada por situagdes e estratégias que viabilizem a producdo do
conhecimento em aula. Nestes termos, a pratica é orientada por multiplos saberes, habilidades
e competéncias atinentes ao trabalho docente, pois constitui ambiente de interagéo, no qual as
relacOes teoria/pratica sdo desenvolvidas. Assim, é necessario compreender que essa pratica
pedagdgica revela-se, na verdade, como praxis, resultado de elaboracgdo coletiva, num espaco
onde as praticas sdo construidas e vivenciadas no cotidiano, concepgdo que difere

radicalmente da simples nogdo de prética apenas, que pode se situar no plano das elaboragtes
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primeiras do pensamento, a praxis ndo. Esta pressupde um coletivo que esteja articulado, ndo
massificado tampouco aglutinado, contudo que resulte num amélgama de aspectos
imprevisiveis, derivados das situacGes educativas em geral, que impulsiona o grupo para

discutir e refletir coletivamente antes da tomada de qualquer decisao.

Dessa forma, ndo se pode limitar a pratica pedagogica das docentes a um mero
repasse de informagfes e conteddo que supostamente sintetiza o bojo de conhecimentos
apreendidos nos cursos de formacao inicial e continuada. No espaco escolar, como indicardo
os fragmentos das narrativas apresentadas neste trabalho, as professoras assumem
responsabilidades bem maiores, tendo em vista a complexidade que se estabelece em torno do
ato de ensinar. Assim, a perspectiva da praxis é a de uma acdo que cria novos sentidos. Para
tanto, hd que se partir do pressuposto de que a busca de novos sentidos, a pretensdo de
autonomia, é caracteristica propria do ser humano. A partir dessa concepcao redireciono a
questdo da praxis pedagdgica como instrumento de reavivar, desnaturalizar a préatica

repetitiva, mecéanica e eivada de condicionamentos cristalizados.

Assim, é imprescindivel (re) pensar a pratica pedagdgica no ambito dos estudos
acerca da trajetdria de formacédo docente, uma vez que essa pratica desvela-se como 0 espaco
em que os saberes advindos da formacdo sdo (re) significados, pelo viés de um estreito

didlogo entre os processos formativos e a pratica pedagdgica das docentes, pois:

A prética é reveladora de um modo de ser professor, especialmente porque é
por ela que podemos nos certificar das teorias implicitas que as sustentam no
espaco pedagodgico. Isso porque ndo ha prética que se sustente sem uma
teoria [...]. Com isso estamos assumindo que ndo ha teoria sem préatica.
Separar essas duas dimensdes da existéncia humana é o que constitui 0 maior
descaminho da acéo profissional do professor (GHEDIN, 2008, p. 14-15).

Diante disso, reconheco que alfabetizar requer a acdo de professoras solidamente
preparadas, capaz de desenvolver significativamente o processo ensino-aprendizagem, numa
perspectiva de reflexdo critica. O preparo de professoras para atuar na alfabetizacdo deve
contemplar formacao especializada, envolvendo o estudo de teorias especificas no contexto da
Linguistica, Psicolinguistica, além da Didéatica da Alfabetizac&o, o que parece ndo ocorrer no

interior da formagao da maioria das professoras alfabetizadoras.
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Essas constatacBes ancoram-se, em pesquisas'® desenvolvidas sobre a pratica
pedagogica de professoras alfabetizadoras, que tem apontado para a necessidade de maior
aprofundamento no tocante aos aportes tedricos e praticos, em virtude das dificuldades dessas
profissionais na concretizacdo dos processos de mediacdo da aprendizagem. Assim, é
necessario o equilibrio didatico, pois os aspectos praticos ndo devem ser subestimados nem
superestimados, mas € relevante o aprofundamento tedrico acerca do processo de aquisi¢do da
linguagem escrita, porquanto estas favorecem uma analise critica dessa préatica. Considero,
portanto, teoria e pratica como partes amalgamadas, e como tais, constituem o cerne das

praticas pedagogicas cotidianas, ndo devendo ser desenvolvidas separadamente.

As concepgoes de alfabetizacéo e letramento projetam-se como uma das questdes
a ser enfrentadas como possibilidade de ressignificacdo dessa pratica alfabetizadora. Dessa
forma, a alfabetizacdo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de habilidades
para leitura, escrita e as chamadas préticas de linguagem. Assim, pelo processo de
escolarizacdo de instrugdo formal, a alfabetizagdo pertence ao ambito do individual. Por sua
vez, o letramento focaliza os aspectos socio-historicos da aquisicdo da escrita buscando
estudar e descrever 0 que ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de escrita de
maneira restrita ou generalizada, procura ainda saber quais préaticas psicossociais substituem

as praticas "letradas" em sociedades agrafas (TFOUNI, 2010).

E notorio destacar que o letramento tem como objetivo primeiro introduzir o
individuo nas praticas sociais de leitura e escrita, além de investigar quem ¢é alfabetizado, e
também quem ndo é alfabetizado, e, nesse sentido, desobriga-se de verificar somente o
individual, centrando-se no social, ou seja, essas praticas de leitura e escrita tém
consequéncias sobre o individuo, e altera seu estado ou condicdo em aspectos sociais,
psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até econdémicos. Nesse sentido, o
letramento comporta duas principais dimensdes, uma individual que envolve os processos de
leitura e escrita, em que a leitura é compreendida como conjunto de habilidades linguisticas e
psicoldgicas, envolvendo a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade mais
complexa de compreender textos escritos. No tocante a dimenséo social, o letramento refere-

se ao conjunto de préaticas sociais relacionadas a leitura e a escrita por meio das quais as

4 para maior compreensdo do tema consultar: KRAMER, S. Alfabetizacdo, leitura e escrita: formacdo de
professores em curso. S&o Paulo: Atica, 2006; FERREIRO, E. Reflexdes sobre a alfabetizagio. 24 ed. S&o
Paulo: Cortez, 1995; CAGLIARI, L. C. Linguistica e alfabetizacdo. 10 ed. Sado Paulo: Scipione, 2004;
CAGLIARI, L. C. Alfabetizando sem o ba-be-bi-bo-bu. S&o Paulo: Scipione, 1998; CARVALHO, M.
Alfabetizar e letrar: um dialogo entre a teoria e a pratica. Petropolis, RJ: Vozes, 2005; COCCO, M. F;
HAILER, M. A. Didatica de alfabetizagéo: decifrar 0 mundo — alfabetizacéo e socioconstrutivismo. Sdo Paulo:
FTD, 1996.
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pessoas se envolvem cotidianamente em seu contexto social. Desse modo, ndo se constitui de
um conjunto de habilidades individuais, todavia de praticas sociais, construidas no seio das

sociedades em geral.

Por esse motivo, sendo a alfabetizacdo intimamente ligada com a instrucdo formal
e a escola em grande parte a responsavel pelo acesso ao mundo da escrita, confere a
professora alfabetizadora um papel importante, ou seja, que conceba a alfabetizacdo e
letramento como fenbmenos complexos atentando para as multiplas possibilidades de uso da
leitura e da escrita na sociedade e que proporcione a construcdo de habilidades para o

exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita reconhecendo que isso,

[...] implica habilidades varias, tais como: capacidade de ler ou escrever para
atingir diferentes objetivos - para informar ou informar-se, para interagir
com outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se,
para apoio a memdria, para catarse...: habilidades de interpretar e produzir
diferentes tipos e géneros textuais; habilidades de orientar-se pelos protocolos de
leitura que marcam o texto ou de lancar mdo desses protocolos, ao escrever:
atitudes de insercéo efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e informagoes e
conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma diferenciada, segundo as
circunstancias, os objetivos, o interlocutor [...]. (SOARES, 2001, p. 92).

Nessas circunstancias, a professora pode assumir papel imprescindivel e
insubstituivel na construcdo da aquisicdo da leitura e escrita nos alunos, uma vez que tal
comportamento relaciona-se as suas concepcdes e praticas pedagdgicas a respeito de
alfabetizacdo e letramento. Assim, a professora precisa conhecer sua matéria, a disciplina que
ministra e seu programa, e ainda possuir alguns conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia, concomitantemente, desenvolver um saber préatico balizado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos. Essa perspectiva implica pensar que as professoras
alfabetizadoras possuem concepcdes tedricas sobre o processo de alfabetizacdo, e que muitas
vezes, essas concepcgdes sao adquiridas durante seu percurso formativo e em contato com o
I6cus de sua atuacdo profissional e, desse modo, o reconhecimento da préatica, enquanto acdo
critico-reflexiva, passa a ser visto como “um novo paradigma de formacdo docente, baseado
no pressuposto de que a qualificacdo docente deve articular teoria e pratica, valorizando a
atitude critico-reflexiva como elemento vital num fazer pedagogico situado enquanto pratica
social” (BRITO, 2007, p. 49). Assim, percebo entdo, que a formacéo se desenvolve como um
continuum, isto é, como um processo dinamico que se constréi e se reconstréi no decorrer da

trajetéria formativa.
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Nesses termos, a pratica pedagogica constitui-se de uma atividade intencional que
deve articular teoria e pratica como elementos indissociaveis durante o processo de ensino,
validando-a como préatica social. Em outras palavras, as questbes da pratica pedagdgica
assumem um novo status na medida em que os saberes da experiéncia emergem num
ambiente de analise que os legitimam.

Assim, as praticas pedagbgicas ao incorporarem outras caracteristicas, como
planejamento participativo, decisfes coletivas, entre outas, assumem a condicdo de préatica
reflexiva exigindo acdes imediatas do professor; sendo necessario, nesse contexto, a revelacéo
e a validagdo dos saberes da experiéncia docente, pois conforme salienta Pérez Gomez (1998)
a perspectiva prética da formacdo de professores percebe o ensino como uma atividade
complexa, dentro de um contexto especifico, eivada de situacdes imprevisiveis e conflituosas.
Nesse cenario, o professor passa a ser concebido como um artista ou profissional clinico.
Sobre o professor compreendido como artista, Schon (2000) discute a ndo casualidade de os
professores frequentemente se referirem como “arte” do ensino ou da administracdo, na
medida em que usa o termo “artista” para identificar aqueles profissionais especialmente
aptos a lidar com situacGes de incertezas, dificuldades, singularidades e conflitos no
desenvolvimento da sua pratica pedagogica, ou seja, na complexidade que se constitui a tarefa
de ensinar.

Desenha-se, assim, a compreensao de que a formacéo de professores baseia-se na
pratica. A pratica passa a ser percebida, nessa perspectiva, como um elemento estruturador da
formacdo dos professores, ou seja, € no contexto da préatica e a partir da pratica que 0s cursos
de formacdo devem se organizar, pois “a orientacdo pratica confia na aprendizagem por meio
da experiéncia com docentes experimentados, como 0 procedimento mais eficaz e
fundamental na formacdo do professorado e na aquisicdo da sabedoria que requer a
intervencdo criativa e adaptada as circunstancias singulares e mutantes da aula” (PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 363). Afirmo que a formacgdo da professora ndo acontece apenas em
decorréncia da sua atuagéo profissional e da sua formacéo institucional, mas, sim, do processo
pelo qual a pessoa se constituiu por meio de suas experiéncias construidas, vividas e sentidas
e que, indubitavelmente, contribui na formacdo do eu profissional. E preciso perceber a
existéncia de uma cultura, que sobrepde ao pedagdgico e influencia diretamente na pratica
pedagdgica, uma vez que o espaco da escola € o da pluralidade de discursos, de lutas e
dilemas. Assim, a sala de aula é o espaco dessa pratica, onde se efetiva a maior parte da
interacdo professora e alunos, e constitui-se ndo somente lugar para ensinar, mas também de

aprendizagem para a professora.
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Deve emergir, entdo, uma nova concepcdo de ensino, capaz de romper com o
enfoque tradicional em que o ensino é considerado uma atividade artesanal na medida em que
0 conhecimento vai sendo construido e acumulado permitindo o surgimento de um saber
profissional, transmitido de geracdo em geracdo, de maneira predominantemente tacita. Desse
modo, o conhecimento, a cultura profissional, a forma de transmissao constitui numa
reproducdo acritica de uma ideologia que representa os interesses politicos e socioecondémico
das classes dominantes. Em virtude da auséncia do aspecto critico-reflexivo, perduram-se os
mitos, 0s vicios, 0s papeéis profissionais, em que a maioria das docentes, cujas identidades
profissionais estdo excessivamente ligadas a uma escola do passado, chegam a enquadrar-se
num “arcaismo do corpo docente, um conservadorismo pelo menos parcial, que constitui
obstaculos a modernizacdo necessaria da instituicdo escolar as novas situacdes institucionais,
culturais ou sociais” (TARDIF & LESSARD, 2009, p. 77).

Intenciona, portanto, o modelo pratico reflexivo, romper com o isolamento da
docente, como Unica mestra em sua classe, desenvolvendo sua acdo pedagodgica em
cooperacdo com os colegas, na busca da gestdo coletiva da sala de aula e da propria escola.
Ao tempo em que o trabalho docente torna-se um trabalho coletivo, “implicando ‘praticas
institucionais’ no seio da organizacdo escolar; trabalho em equipe pedagogica, classes
cooperativas, projetos de estabelecimento, sessoes de conselhos”, exigindo dos docentes, a
incorporacdo de novas competéncias (TARDIF & LESSARD, 2009, p. 73), ou seja, aprender
a comunicar-se, gerir grupos de estudo e trabalho, saber lidar com opinides divergentes, saber
negociar com parceiros diversos.

Diante desse contexto educativo social mutadvel e complexo, os papéis da
professora sdo alargados em sua diversidade, principalmente, no que concerne ao saber
comunicar-se na busca da troca de experiéncias significativas. Assim, reconheco que a
docente deve tornar-se um pratico-reflexivo capaz de adaptar-se a todas as situac@es de ensino
pela andlise das suas proprias praticas e seus resultados, devendo refletir sobre a questdo do
sentido das acBes que realiza, interrogando sobre suas préprias concepg¢des, sobre o que faz e
por que o faz. Essa capacidade culmina numa situacdo de autoandlise facilitando a
identificacdo de seus sucessos e insucessos para ajustar as suas praticas pedagogicas, pois a
professora ndo pode mais se contentar em reproduzir rotinas pedagdgicas ou receitas e regras
preestabelecidas, exteriores a sua pratica. Convém reiterar, que isso significa um rompimento
com o paradigma da racionalidade técnica, ao propor mudancas significativas no espaco de
sala de aula onde as préaticas insistem na reproducdo e repeticdo de rotinas educativas.

Explorando as caracteristicas do pensamento de um profissional competente, Schon (2000)
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analisa os elementos das atividades praticas diante de uma situacdo problemaética, salientando

que:

Quando uma situagdo problematica é incerta, a solucéo técnica de problemas
depende da construcdo anterior de um problema bem-delineado, o que néo €,
em si, uma tarefa técnica. Quando um profissional reconhece uma situagdo
como Unica ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas derivadas de
sua bagagem de conhecimento profissional. E, em situacdo de conflitos de
valores, ndo ha fins claros que sejam consistentes em si e que possam guiar a
selecdo técnica dos meios (SCHON, 2000, p.54).

Desse pressuposto propde um ensino préatico reflexivo em que a pratica significa
um espaco de construcdo de teoria, quando a professora, diante de situacdes complexas e
inusitadas, reconstroi saberes e desenvolve novas técnicas. Contrariando a epistemologia
cientifica e técnica, o autor propugna entdo a epistemologia da pratica que permite a futura
professora aprender fazendo e problematizando sua agdo. Isto posto, a futura professora é
colocada em situac@es concretas de aula, tendo como modelo uma professora mais experiente
gue demonstra, orienta, questiona mais do que ensina a técnica correta. Disso resulta a
compreensdo de que o conhecimento profissional, apesar do fundamento epistemolégico, nao
resolve todas as situacOes e conflitos que emergem no contexto da sala aula, tampouco o0s
problemas possuem apenas uma Unica conduta correta a ser adotada. Sobre essa questdo
Novoa (1992) analisa as relacfes da professora com o saber, explicitando a relevancia de se
“conceder um estatuto ao saber emergente da experiéncia pedagogica dos professores”
(NOVOA, 1992, p. 17). Acrescenta, ainda, que cada professora constroi maneiras proprias de
ser e de ensinar, entrecruzando o pessoal e o profissional.

E mister entender que formar uma professora para que se torne mais capaz de
refletir na e sobre sua pratica significa um tipo de aprender fazendo e deve acontecer nos
diferentes estagios da formacdo e da pratica profissional, na busca de que as professoras
tomem consciéncia de sua propria aprendizagem, verificando o que fazem/constroem, por
meio da observacdo direta e a0 mesmo tempo registrada, que favoreca uma descricdo
detalhada do seu fazer pedagodgico, uma (re) construcdo de intencdes, de estratégias e
pressupostos. Por certo “a formagdo ¢ inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os
percursos de vida” (NOVOA & FINGER, 1988, p. 116), percursos eivados de situagdes
conflitantes, que exigem um posicionamento reflexivo da professora para tomada de decisdes.
Dessa forma, o0 modelo de um profissional reflexivo a partir dessas referéncias implica numa
formagéo que reafirma as habilidades e competéncias pessoais geradas por meio de reflexdes

sobre e na experiéncia vivida, consolidando, desse modo, o processo reflexivo como forma de
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investigacdo permanente e ndo meramente a descoberta do ja existente. Portanto, a formacéo
da professora alfabetizadora pode proporcionar o desenvolvimento da capacidade de reflexé&o
sobre as especificidades do processo de ensino da leitura e da escrita e, concomitantemente, a
construcdo de praticas leitoras eficientes.

No proximo topico, apresento a diversidade de concepgdes acerca das praticas
leitoras, discuto seus desafios atuais, a problemética envolvida no cerne dessa questdo e as
possibilidades que podem transformar-se em solugdes para os dilemas da alfabetizacdo em

geral.

3.2 Praticas Leitoras: desafios, limites e possibilidades

A partir do século XVII, a escola recebe oficialmente a atribuicdo da tarefa de
ensinar a ler (ZILBERMAN, 1996), responsabilidade que hoje, ultrapassa trés séculos. Nesse
periodo, hd muitas mudancas que ocorreram na educacdo de modo geral, com vistas a
melhoria do ensino. No tocante as praticas leitoras, as mudangas aconteceram em varios
niveis, principalmente, conceitual e social. Enquanto pratica, a leitura vincula-se desde sua
génese a difusdo da escrita, confundida, inicialmente, com a alfabetizacdo. A associacdo da
leitura ao processo de alfabetizacdo, de decodificacdo do codigo escrito perpassa algumas
décadas, no Brasil (MATENCIO, 1994). Isso implica perceber a leitura como uma atividade
pragmatica, mecanica, de repeticdo (por meio da interpretacdo, redacdo, memorizagdo), e
julga-las, ingenuamente, suficientes para a aprendizagem e desenvolvimento de préaticas
leitoras. Esse fato € muito presente na realidade educacional brasileira, pois, em muitos
momentos do processo de aquisicdo da leitura, a professora alfabetizadora bitola-se a mera
reproducdo de vocabulos e frases soltas, desconexas do contexto linguistico-contextual. Nesta
tese, entretanto, comungo das concepcdes de leitura no bojo das proposicdes de Chartier
(1995) enquanto somat6rio do conjunto de experiéncias construidas num contexto socio-

histérico mais amplo onde sdo produzidas as praticas leitoras, ou seja,

[...] na medida em que as experiéncias individuais sdo sempre inscritas no
interior de modelos e de normas compartilhadas, cada leitor, para cada uma
de suas leituras, em cada circunstancia, € singular. Mas esta singularidade é
ela prépria atravessada por aquilo que faz que este leitor seja semelhante a
todos aqueles que pertencem a mesma comunidade (1996, p. 91).

Dessa forma, € possivel perceber que os diferentes encontros entre leitor e

material de leitura, sdo marcados por influéncias multiplas, que provém de sua comunidade
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linguistica, do meio social no qual convive, sendo impossivel compreender leitura e
alfabetizacdo numa perspectiva individual de decodificagdo da linguagem escrita.
Infelizmente, na maioria das vezes a leitura confunde-se com a alfabetiza¢do, pois “O
processo de alfabetizacéo é considerado o periodo de instrumentalizacdo, periodo em que se
deve buscar evidenciar o principio fundamental que rege o sistema alfabético” (BARBOSA,
1994, p. 28), esquecendo-se que apds o dominio da técnica, o individuo deveria aplicar-se ao
saber tedrico sobre a lingua escrita, na pratica de leitura, sendo tarefa facil, portanto, constatar
o ser alfabetizado, ou seja, haver aprendido a ler e a escrever, sem haver incorporado
efetivamente a prética da leitura e da escrita enquanto mecanismos de préticas sociais.

Como tem-se insistido bastante nesse modelo, a competéncia do leitor e as
praticas leitoras sdo colocadas como possibilidade, relegada a segundo, terceiro planos,
postergada para o futuro constituindo uma tarefa para ser desenvolvida nos anos seguintes da
escolaridade, que tem acarretado outro problema, que vencido o primeiro e desapontador
contato com a linguagem escrita, instaura-se o fracasso nessa relacdo com o livro, fruto das
praticas das professoras que, apos a alfabetizacao, reforcam aspectos negativos sobre o livro e
a leitura, de modo que logo o aluno “passa a ser mais um ndo-leitor em formagdo”
(KLEIMAN, 1996, p. 16). Nesse aspecto, reside grande parte das criticas dirigidas a escola,
pois sendo a mais importante agéncia de letramento, ndo pode prescindir da diversidade de
préaticas leitoras, tampouco desconsiderar outros eventos de letramento, a exemplo do
letramento literario.

Assim, compreendo que a construcdo das praticas leitoras na escola podem
extrapolar o significado e o exercicio da decodificacdo e codificacdo mecénica, visto que nem
toda pessoa alfabetizada ¢é leitora, tampouco o “ser alfabetizado” garante a formacdo de
praticas leitoras significativas, pois “ao povo permite-se que aprenda a ler, ndo se Ihe permite
que se torne leitor” (SOARES, 1995, p. 25).

Awvulta, entdo, a convicgcdo de que entre a “leitura” do alfabetizado ¢ a leitura do
leitor, existe uma diferenca na natureza do comportamento desenvolvido, ou seja, ao primeiro
faculta-se a mera decifracdo do cddigo, como se o ato de ler estivesse restrito ao significado
linear/literal da palavra escrita; ao segundo, entretanto, faculta-se a compreensao do lido, no
sentido amplo da palavra, “o que se 1é tem a ver com o como se vé: ouve-Se 0 que se diz, vé-
se 0 que se Ié: sinal de distincdo entre letrados e alfabetizados” (FOUCAMBERT, 1994, p.
12). Desse modo, o0 processo de alfabetizagdo, é identificado pela maioria das professoras que
atuam nesse segmento de ensino, como a aquisi¢do e o conhecimento da lingua escrita e tem-

se baseado, sobremaneira, no como se ensina, a despeito de como a crianga aprende. Para
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contrapor esse modelo, busco novas contribui¢des, na perspectiva de Soares (2003), Morais
(2003), Ferreiro (1987) e Cagliari (1998) ao indicar que o conhecimento do cédigo escrito €
basico, necessario e imprescindivel para a aquisi¢do da lingua escrita, entretanto, evidenciam
que somente o dominio da mecanica do ler e do escrever ndo é o bastante para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas de ler e escrever, sobretudo para formacao de
préticas leitoras eficientes.

Destaco que “[...] ler nao € apenas decodificar e escrever nao apenas ¢ codificar”
(MORAIS, 2003, 19), implica reconhecer que a aquisi¢do da lingua escrita exige mais que 0
simples dominio de habilidades de codificacdo e decodificagdo, reforcando a compreensao da
escrita como sistema de representacdo arbitraria e complexa. Concordo com Paulo Freire
(1995) ao conferir abrangéncia maior para o termo leitura, quando afirma que “o ato de ler
ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita, mas se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo” (1995, p. 11). Isso significa que os leitores trazem consigo um
conjunto de experiéncias em leitura, construido num contexto sdcio-histérico mais amplo em
que sdo produzidas as praticas culturais de leitura. Com base nisso, evidencio a complexidade

dos atos de leitura e escrita pois,

Ler e escrever sdo atividades altamente complexas que envolvem o
conhecimento de linguagens sociais que historicamente e culturalmente
foram se organizando oralmente e por escrito, por meio de recursos
expressivos, como modos de dizer os conhecimentos das diferentes esferas
sociais criadas pelo homem. As linguagens sociais apresentam 0s
conhecimentos das esferas de conhecimento com sintaxes e repertérios
lexicais que as caracterizam, associadas a géneros do discurso que foram se
elaborando para dar conta das necessidades humanas nas situagdes sociais
(BAKHTIN, 1998, pp. 154-155).

Nesse sentido, perceber essa complexidade, alarga a compreensdo dos atos de
leitura e escrita, na medida em que abre espaco para novas possibilidades de préticas leitoras
de um mesmo texto, onde estariam tecidos diversos significados incorporados ao longo da
trajetéria do leitor. Adquire realce a experiéncia prévia, a visdo de mundo, elementos
imprescindiveis a construcdo dos significados acerca do lido. Nesse processo a leitura consiste
num ato consciente que ndo se esgota em si mesmo para resultar numa atividade que busca a
compreensdo do ser e estar no mundo. Assim, a leitura e as praticas leitoras sdo construcdes
historicas e socialmente desenvolvidas, numa determinada época e ambiente, resultado de

uma cultura de individuos que tem suas histéricas marcadas por eventos escolares e sociais,
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armazenados na memoria, incorporados em suas trajetdrias pessoal e profissional como se
tratard ao longo desta pesquisa.

Nesse sentido, a leitura deve ser entendida mais do que um procedimento que
permite traduzir as informagdes do texto, para constituir-se huma atividade humana, que se
define mediante as condigdes sociais em que se realiza, recebendo influéncias e, a0 mesmo
tempo, transformando o seu meio, pois “a leitura é uma arte de fazer que se herda mais do que
se aprende” (HEBRARD, 1995, p. 35). Assim, pode-se conceber a leitura ndo meramente
como atividade individual, mas percebé-la em sua relacdo com o cultural, na construcdo de

significado, o que se justifica na medida em que:

A leitura é sempre apropriacdo, invencdo, producédo de significado. Segundo
a bela imagem de Michel De Certeau, o leitor é um cacador que percorre
terras alheias. Apreendido pela leitura, o texto ndo tem de modo algum — ou
ao menos totalmente — o sentido que Ihe atribui seu autor, seu editor ou seus
comentadores. Toda histéria da leitura supBe, em seu principio, esta
liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo que o livro Ihe pretende
impor. Mas esta liberdade leitora ndo jamais absoluta. Ela é cercada por
limitacGes derivadas das capacidades, convengdes e habitos que caracterizam,
em suas diferencas, as praticas de leitura (CHARTIER, 1995, p. 77).

Acontece um verdadeiro processo de revolugdo diante das informacGes novas a
que o leitor se submete, e apds esse confronto inicial, séo acomodadas, reorganizadas,
fundindo-se com a bagagem anterior prépria do leitor, constituindo um processo constante de
acumulacdo das informacdes e um crescente aumento do repertorio de praticas leitoras. Nesse
jogo, subjazem as préticas leitoras aspectos ndo apenas psicoldgicos, mas também filoséficos
e historicos.

Ao descrever a influéncia dos aspectos historicos, destaco que “o ato de ler, se
refere tanto a algo escrito quanto a outros tipos de expressao do fazer humano, caracterizando-
se também como acontecimento histérico e estabelecendo uma relacdo igualmente histérica
entre leitor e 0 que é lido” (MARTINS, 1994, p. 30). Por essa razdo, o ato de ler e,
consequentemente, as praticas leitoras constituem-se em experiéncias diferentes para cada
leitor, uma vez que sdo confrontadas, no momento da leitura, as experiéncias anteriores. 1sso
permite incidir o olhar sobre a variedade da tipologia textual, sobre o porqué de um
determinado leitor ler determinado texto, até concluir que “o significado da palavra ‘leitura’,
em todos esses sentidos, depende de tudo que estd ocorrendo”, ou ainda, “a leitura — como a
escrita e todas outras formas de pensamento — jamais pode ser separada das finalidades,
conhecimento anterior e emocdes da pessoa engajada na atividade, nem da natureza do texto
que esta sendo lido” (ZILBERMAN, 1991, p. 214).
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Essa perspectiva historica/social da leitura muito me interessa porque possibilita
investigar os modos de ler das professoras alfabetizadoras, recuperar o desenvolvimento de
suas praticas leitoras e como isso influenciou suas trajetorias formativas e repercutiu em suas
praticas pedagogicas. Desse modo, é importante salientar que, nesta pesquisa, a realidade
dessas colaboradoras é mostrada por meio de uma busca dindmica das vivéncias e
experiéncias significativas ocorridas em suas trajetorias de formacéo singulares e os impactos

que estas tiveram em suas vidas.

Nesse sentido, as professoras alfabetizadoras desempenham papel fundamental na

organizacdo das situacGes de ensino que envolvam praticas leitoras pois,

Por caminhos opostos, os métodos tradicionais e o ensino atual se
identificam: ambos desvinculam forma e conteldo. A consequéncia parece
ser que os métodos tradicionais produzem um aluno capaz de redigir
corretamente — no que se refere ao padrdo ortografico — um texto
estereotipado [...] nos procedimentos hoje defendidos, produz-se um aluno
capaz de gestar “brilhantes ideias” que, no entanto, permanecem reclusas na
sua propria cabeca, [...] a questdo metodoldgica deve abarcar os dois
aspectos construtivos da lingua: cédigo e significado, [...] devem admitir
tentativas de escrita que poderdo resultar em formas que ndo
necessariamente correspondem a forma correta. E preciso ter claro que essa
tentativa, uma vez realizada, deverd ser imediatamente corrigida [...] para
gue o aluno se aproprie da compreensdo de que embora a lingua possibilite
varias formas de relagdo letra/fonema, no entanto exige para cada palavra, o
uso de Unica relagdo (KLEIN, 2002, p. 130-131).

A partir dessas analises, identifico a alfabetizacdo em sua complexidade, sendo
necessario o desenvolvimento de préticas leitoras, que rompam com a perspectiva de
formacgéo de educandos capazes de redigir corretamente textos livrescos, sem criatividade,
constituindo-se em meros escribas®®. Busca-se, entretanto, a construcdo de praticas leitoras
visando estimular a capacidade argumentativa, criativa e critica. Todavia, a escola, na maioria
das vezes, a partir de praticas leitoras tradicionais (cépia, ditado, memorizacdo) valoriza as
concepcdes de leitura e escrita que ndo possibilitam a expressdo dos educandos, cerceando
oportunidades de criacdo e fruicdo da imaginacdo. Em vista disso, importa considerar que o
papel das professoras alfabetizadoras no exercicio profissional, é de extrema relevancia, haja

vista que deverdo promover situacdes de praticas leitoras, que favorecam 0s usos sociais da

15 0 escriba ou escrivéo era aquele que na Antiguidade dominava a escrita e a usava para, a mando do regente,
redigir as normas do povo daquela regido ou de uma determinada religido. Também podia exercer as funcdes de
contador, secretario, copista e arquivista.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Antiguidade
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escrita
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rei
http://pt.wikipedia.org/wiki/Povo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Religi%C3%A3o
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leitura e da escrita, o conhecimento da diversidade de géneros textuais'® e suas
especificidades linguisticas, bem como a utilizacdo adequada da linguagem em diferentes
contextos comunicativos.

Nesse sentido, os estudos acerca da relacdo Alfabetizacdo/Letramento, Histdria da
Leitura fundamentam a convic¢do de que essas professoras engajaram-se em atividades de
leitura, desde tenra idade, orientadas, de um lado, por praticas leitoras que se solidificaram a
partir das relacfes que se estabeleceram, no decorrer de sua historia, com o texto escrito e, por
outro lado, abertas as possibilidades que novos contextos de praticas leitoras, emergiram das
exigéncias escolares e pedagdgicas. Sendo assim, analisar a trajetoria formativa dessas
professoras, mediada por suas memorias de préaticas leitoras, implica considerar a construcdo
particular que cada professora elaborou desse percurso historico, a analise de seu processo de
letramento e o impacto em sua pratica pedagogica.

Isso porque, para o ato da leitura sdo importantes “a cultura social, o
conhecimento prévio, o controle linguistico, as atitudes e 0s esquemas conceptuais”
(FERREIRO, 1987, p. 15) visto que varias pessoas, lendo o mesmo texto, apresentam
diferentes niveis de compreensao, alicercados em suas multiplas experiéncias de leituras
anteriores, pois “a associagdo de livros com seus leitores é diferente de qualquer outra, entre
objetos e seus usuarios. Ferramentas, moveis, roupas, tudo tem uma funcéo simbdlica, mas 0s
livros infligem a seus leitores um simbolismo muito mais complexo” (ZILBERMAN, 1988, p. 30).

Esse aspecto deve-se ao carater individual/coletivo que o livro possa representar,
ou seja, o simbolismo advém da troca de experiéncias, dos conhecimentos partilhados, da
riqueza da linguagem, enfim, dos lagos de afetividade. Assim, compreender que a leitura
reveste-se de um poder consideravel e assume uma importancia premente no processo
educativo devendo ser meta prioritaria e fecunda na elaboracéo de praticas leitoras eficientes,
bem como na relevancia do papel da educadora enquanto mediadora da aprendizagem. Haja
vista que “ler supde um olhar de reconhecimento, mas nio so sobre letras e sons. E prestar

atencdo para entender, captar, desvelar; é ouvir e silenciar-se, quando no interior ficam

18 34 se tornou trivial a ideia de que 0s géneros textuais sdo fendmenos histéricos, profundamente vinculados a
vida cultural e social. Fruto de trabalho coletivo, os géneros contribuem para ordenar e estabilizar as atividades
comunicativas do dia-a-dia. S&o entidades sociodiscursivas e formas de a¢do social incontornaveis em qualquer
situacdo comunicativa. No entanto, mesmo apresentando alto poder preditivo e interpretativo das a¢cdes humanas
em qualquer contexto discursivo, 0s géneros ndo sdo instrumentos estanques e enrijecedores da acdo criativa.
Caracterizam-se como eventos textuais altamente maledveis, dindmicos e plasticos. Surgem emparelhados a
necessidades e atividades socioculturais, bem como na relagdo com inovagdes tecnoldgicas, o que € facilmente
perceptivel ao se considerar a quantidade de géneros textuais hoje existentes em relacdo a sociedades anteriores a
comunicagdo escrita. (MARCUSCHI, Luiz A.; XAVIER, Antonio C. (org.). Hipertexto e géneros digitais. Rio
de Janeiro: Lucerna, 2004).
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guardados os sentidos recolhidos” (RESENDE, 1997, p. 15). N&o se trata, portanto, de
considerar a leitura das professoras alfabetizadoras apenas pelos pardmetros do letramento
simplesmente, investigando se elas exercitaram ou ndo praticas leitoras eficientes no decurso
de suas trajetérias formativas, porém situar essa discussao desvelando as condicGes e 0s
espacos em que elas se constituiram como leitoras e as implicaces dessa formacdo nas
leituras que realizam as manifestacdes desse processo em seu campo profissional.

Busco capturar, dessa forma, os limites da possivel compreensdo, indo além das
palavras e mergulhando-se no mais profundo pog¢o da imaginacao, recolhendo os sentidos e 0s
significados, pois nesses termos, as praticas leitoras assumem um papel importante enquanto
atividade indispensdvel a andlise, a compreensdo, a elaboracdo e a reconstrucdo do
conhecimento, sendo este conhecimento o somatério das experiéncias naturalistas e sociais.
Ainda nessa direcdo, destaco que “ler ¢ ampliar as possibilidades de interlocu¢do com pessoas
que jamais encontraremos frente a frente e, por interagirmos com elas, sermos capazes de
compreender, criticar e auxiliar seus modos de compreender”, sobretudo, “0 mundo, as coisas,
as gentes” (GERALDI, 1996, p. 70). Interessa-me, portanto, nesta pesquisa, a compreensao de
que as praticas leitoras adquirem um tom dialogal, onde autor e leitor compartilham,
momentaneamente, diversas ideias, embora, as vezes, o leitor necessite altera-las
(reconstruindo-as sob sua 6tica). Diante dessas abordagens conceituais, observo a mudancga de
enfoque no tocante as praticas leitoras, ocorrida ao longo do tempo. E nitida a maneira como
os estudiosos da area alargam, aperfeicoam e acrescentam a construcdo das praticas leitoras
novos elementos, a saber: conhecimento prévio, conhecimento de mundo, conhecimentos
psicoldgicos, filosoficos, sociais e historicos, ato criador, controle linguistico, entre outros.

Essa analise favorece a compreensdo do enfoque que as praticas leitoras devem
possuir frente a crescente evolucdo social, tecnoldgica e a rapida modernizacdo dos meios de
comunicacdo de massa, pois exigem um cidaddo mais proficiente, capaz de absorver um
volume consideravel de informacdes e renovéa-las constantemente, dada a efemeridade destas.

O proximo item desta secdo sintetiza as discussdes acerca dos aportes tedricos dos

aspectos sociais da leitura.
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3.3 Os Horizontes das Praticas Leitoras: influéncias de cunho social

O processo de compreensdo sobre as questdes que levanto levou-me a dialogar
com algumas matrizes de pensamento permitindo, assim, um maior aprofundamento do
recorte analitico aqui delimitado™”.

E relevante pontuar que a leitura nem sempre foi considerada importante para as
sociedades haja vista que o discurso oral tinha preeminéncia em detrimento do discurso
escrito. Mesmo Platdo, um dos celebres filosofos da Grécia antiga, primava pela oralidade,
recorrendo & improvisagdo, negando a eficacia do registro escrito que poderia ser legado aos
seus sucessores. Inclusive a decifracdo de diferentes grafias dificultava, até certo ponto, a
utilizacdo da leitura, que, quando utilizada, era geralmente em voz alta. Somente com a
multiplicacdo do texto escrito, deu-se margem a leitura individual e, sobretudo, silenciosa
(ZILBERMAN, 1996).

Até meados do século XV*® a leitura era feita de forma oral, quando as bibliotecas
passaram a exigir dos estudantes e frequentadores a utilizacdo da leitura silenciosa. Notdrio,
também, era o numero de elementos aptos para a leitura, pois “ainda no século XV muitos dos
burgueses dirigentes de cidades ndao sabiam ler ou escrever” (ZILBERMAN, 1996. p. 9).
Mesmo em paises desenvolvidos, como a Inglaterra, que em 1433, diante do voto secreto
imperial, viu-se obrigada a contratacdo de mao de obra especifica para o trabalho de leitura,
uma vez que muitos dos ingleses eram incapazes de ler. Somente com o advento da imprensa
e do processo de alfabetizacdo de massa a leitura passou a ter relevancia no contexto social.

No Brasil, o quadro nédo foi diferente, pois percebo o baixo valor dado a leitura e
as praticas leitoras, quando o pais ainda era colénia de Portugal, porquanto a sociedade, na
época, ndo precisava de leitura para o seu desenvolvimento, se € que se pode falar em

desenvolvimento naquele periodo. Segundo Almeida (2000, p. 37) na colonia, “havia um

7 Reitero que a tese fundamenta-se teoricamente nas concepcdes de leitura e sociologia da leitura desenvolvidos
por Chartier (1990, 1996, 1997, 2001), Chartier; Hérbrad (1995), Freire (1987), Ferreiro (1987), entre outros,
gue buscaram imprimir um outro tom as investigagdes sobre a histdria da leitura.

18 A leitura em voz alta substituiu até na época moderna, entre os séculos XV a XVII e era aplicada aos géneros
poéticos, comédia humanista, romances de cavalaria e pastoris e nos textos de historia, exercendo, portanto, a
funcéo de inteligibilidade aqueles que néo tinham a habilidade de ler ou entender as mensagens escritas. Quanto
a func¢do socializadora, servis para reunir grupos, incluindo-se os semialfabetizados, os analfabetos e também os
representantes dos meios letrados que se deliciavam com a mediacdo da voz leitora, para adquirir familiaridade
com as obras e com os géneros da literatura culta. O interessante nessa pratica é que todos tinham oportunidade
de adentrar no mundo da cultura escrita, independente ou ndo da condigdo de alfabetizado. No século XIX a
leitura ainda era uma pratica reservada a minoria, constituida pelas pessoas ilustradas que se permitia comprar
livros, embora houvesse a opcdo dos clubes de leitura, o que atraia muitas pessoas. Assim, na maior parte do
século XIX os livros foram mais ouvidos do que lidos por determinados grupos que se revezavam lendo ou
ouvindo, enquanto trabalhavam.
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grande niimero de negociantes que ndo sabiam ler”, atestando a falta de prioridade da
educacao enquanto recurso que favorece a participacdo social. Com efeito, a transmissdo do
idioma e do cristianismo servia aos interesses da colonizacao, pois “[...] liderados por Manuel
da Noébrega, os jesuitas logo fundaram classes de ler e escrever, valendo-se da alfabetizacédo
para introduzir a lingua portuguesa e desenvolver a catequese [...]” (SOARES, 1995, p. 13).
Essas iniciativas, embora positivas, eram insuficientes para atender a demanda de analfabetos
em solo nacional.

Esse periodo de atuacéo jesuitica, ou seja, mais de duzentos anos no pais, deixou
raizes no tocante aos processos de alfabetizacdo, ndo sendo possivel apagar completamente o0s
resquicios de seus ensinamentos em nossa realidade, pois ndo ha, como néo ter vestigios dessa
tradicdo em nossas formas de conceber a leitura, atualmente. Certamente os jesuitas foram-se,
entretanto, deixaram um legado que se insere no cultivo a oralidade, a memorizacdo pura e
simples, sem o devido entendimento do que se ler propriamente. Sdo praticas ainda bem
presentes nas escolas dificultando o exercicio pleno da atividade intelectual.

Nesse contexto, é que no Brasil Império foi permitido aos analfabetos o direito de
votar'® desde que possuissem bens, poder e um lugar social proeminente. Merece destaque a
situacdo cadtica vivenciada pelo povo, pois a populacdo escolarizada era cerca de 1,8%,
enquanto na Argentina, o percentual era de 6%. Obviamente, no século XIX, a alfabetizacéo
da populagdo ndo constava do rol de prioridades de um pais escravocrata, mantido pela
exploracdo de matéria prima e de economia agropecuarista, reconhecidamente desigual para
com seus filhos brasileiros. A educacdo, portanto, ndo se revestia de relevancia enquanto

direito social, uma vez que:

Sabe-se que a educacdo, embora seja, de direito, o instrumento gracas ao
gual todo o individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a
qualquer tipo de discurso; segue, em sua distribuicdo, no que permite e no
gue impede, as linhas que sdo marcadas pelas distancias, pelas oposicdes e
pelas lutas sociais. Todo o sistema de educacdo € uma maneira politica de
manter ou de modificar a apropriagdo dos discursos, com 0s saberes e 0S
poderes que estes trazem consigo. [...] O que é afinal um sistema de ensino
sendo uma ritualizacdo da palavra; sendo uma qualificagdo e uma fixacdo

!9 Conhecida como Lei do Censo, determinava o voto direto nas eleicdes em todo o Reino e em seu preambulo
determinava a realizacdo de um censo em todo o Reino com vista a ser efetuado o alistamento dos eleitores.
Instituiu pela primeira vez no Brasil o voto direto e secreto. A lei estabelecia ainda, que nenhum cidaddo poderia
ser incluido no alistamento sem o ter requerido por escrito, e junto com o requerimento deveria anexar provas de
gue tinha renda liquida anual ndo inferior a duzentos mil réis, por bem de raiz, indUstria, comércio ou emprego.
Complementando as informagdes sobre a lei, observa-se que a mesma ndo se esqueceu dos analfabetos, pois 0s
mesmos poderiam obter o requerimento de alistamento desde que o pedido fosse feito por algum eleitor por ele
indicado, obviamente com a condicdo financeira requerida. MOREIRA, Ricardo. Sistema eleitoral brasileiro:
evolucao historica: a lei Saraiva. (Jus Navigandi, n® 803, set. 2005).
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dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a constituicdo de um grupo
doutrinério ao menos difuso; seja; sendo uma distribuicdo e uma apropriagdo
do discurso com os seus poderes e 0s seus saberes? (FOUCAULT, 2004, p.
43-44).

Somente com advento da Revolugdo Industrial, no século XX, a alfabetizacao
comecou a adquirir maior importancia porque, entre outros fatores, ela introduzia o
trabalhador numa realidade mediada por signos abstratos e o habilitava a obedecer as
instrugdes, e isso era necessario para o desenvolvimento da sociedade. Em decorréncia desse
aumento, houve uma expansdo no consumo de livros e, consequentemente, um crescimento da
industria editorial. Apesar dessas mudancas, essa realidade perdurou por mais de um século,
desde a colonizagdo ao inicio do século XX, época em que contabilizava-se cerca de 65% de
analfabetos no pais.

Na busca de solucdo para esta problematica, a escola, a leitura e as praticas
leitoras, como atividades desta, e o livro, como meio possibilitador da leitura, mantiveram-se,
unidos, ao longo da histdria e da consolidacdo da sociedade brasileira. Leitura, praticas
leitoras e realidade, conjugam-se num processo dindmico, uma vez que ler é viver, reviver seu
mundo, suas vivéncias, suas experiéncias, ou seja, € perceber a realidade/sociedade através do
texto escrito para, a partir dessa percepc¢do, agir, interferir nessa realidade. Para Chartier

(2011) no processo de invengdo da escrita subjaz algumas condigdes sociais, pois:

A invencdo da escrita exigiu apenas condi¢cBes sociais: a escolha de
estratégias de escrita estava ligada a estrutura da lingua. O alfabeto mostra-
se assim uma invengdo surpreendente. O fato de um nimero enorme de
escolares aprender a ler, aparentemente sem dificuldades muito
consideraveis, é surpreendente também. O fato de nosso ambiente estar hoje
repleto de escrito ndo torna menos surpreendente a possibilidade da leitura.
Fendmeno cultural, portanto, e realmente pouco natural ndo podemos
prescindir de um ensino para ter acesso a leitura (CHARTIER, 2011, p. 34).

Nessas proporcdes, a leitura e as praticas leitoras sdo concebidas como processos
e produtos culturais, por conseguinte, social e aprendido num determinado contexto. Varias
linguagens criadas pelas e nas praticas sociais, entre as quais: a das matematicas, as
linguagens de computador, as artisticas, as arquiteturas, a linguagem musical, a
cinematogréafica, a escultorica, a espacial, a gestual, entre outras, que, apesar de suas
diversidades, surgiram em um determinado momento e contexto historico, em uma dada

comunidade social, a qual foi capaz de criar condi¢cbes de marcas, registros que, embora
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arbitrarios?®, se tornaram convencionais para essa comunidade. Pelas praticas sociais, alguns
de seus membros passaram a lé-las e a compreender uma ou mais dessas diferentes
linguagens.

As praticas leitoras adquirem tal prestigio que, hoje, sdo consideradas
indispensaveis para os diversos segmentos que formam a sociedade. Vivendo em uma
sociedade letrada, € necessério que a pessoa que dela participe reconheca o valor dos
conhecimentos ou experiéncias transmitidas pela palavra impressa. Nesse sentido, ndo ser
leitor significa “marginaliza¢ao cultural e privagdo de direitos” (ZILBERMAN, 1996, p. 12),
uma vez que essa situacdo inferioriza o cidaddo. Como se vé o valor da leitura e, por
conseguinte, das préticas leitoras relacionam-se intimamente com um discurso historico da
leitura, socialmente construido, resultante da multiplicidade cultural e dos diferentes tipos de
letramento e as variaces dos usos e funcdes da leitura de acordo com os individuos.

Outro aspecto importante, o crescente avango cientifico, tecnoldgico,
desencadeadores dos processos de globalizagdo/mundializacdo que interferiram sobremaneira
no valor que a leitura e as préticas leitoras passaram a usufruir a partir de entdo, pois imergir
em praticas leitoras, na sociedade contemporanea, ndo tem o mesmo significado que tinha
cinquenta anos atras. Fato esse percebido pela escola, nos dias atuais, que, a todo o custo, tem
buscado alternativas no sentido de implementar, intensificar o trabalho com as préticas
leitoras, em seu contexto. Isso porque, € a Unica saida para a grande maioria dos individuos,
gue a veem como Via de acesso aos bens culturais.

A acdo de ler esta presente no projeto humano, pela busca incessante de
sobrevivéncia e inser¢cdo no mundo, exigindo comportamento que se coloque em situacGes de
confronto entre diferentes horizontes de significados, atribuidos ao mundo em que se vive,
pois ao falar, ouvir, escrever e ler volta-se ao outro no processo de comunicacdo, situando-se
com 0s outros, buscando a unido através das coisas do mundo. Essa busca sera sempre
mediada pela linguagem, em quaisquer dos seus diferentes tipos, uma vez que sem ela ndo
haverd a possibilidade de expansdo das experiéncias e vivéncias nem participacdo da
transformacéo cultural.

Nesse aspecto, a leitura e as praticas leitoras oscilam, ora sendo a “mola-mestra”
do fazer educativo, “pois é, por exceléncia, a atividade na qual se baseia grande parte do

processo de aprendizagem em contexto escolar” (KLEIMAN, 1995, p. 44), ora é considerada

% Na linguistica saussuriana, diz-se que a relagdo que une o significado ao significante ¢ marcada pela
arbitrariedade. De forma geral, pode-se dizer que o signo linguistico é arbitrario porque é sempre uma convengao
reconhecida pelos falantes de uma lingua. (Gramatologia, trad. de Miriam Schnaiderman e Renato J. Ribeiro, Ed.
Perspectiva: S&o Paulo, 1973).
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0 “calcanhar-de-aquiles” da educag¢dao em geral. Vista como uma das atividades escolares
responsaveis pela construcdo dos saberes, as préaticas leitoras tem assumido ainda valores de
acordo com o nivel social de seus usuarios. Historicamente tem sido consideradas um
privilégio das classes dominantes, pois repassam a cultura e os valores das elites.

Destaco que é fato recorrente entre professoras e estudiosos que embasam este
estudo que a classe dos populares tem pouco acesso as praticas leitoras desenvolvidas pela
escola, cuja unica finalidade, seria a conquista da ascensao profissional, compreensdo de
documentos, obtencdo de informacgdes gerais (avisos, letreiros de onibus, correspondéncia
particular). Em contrapartida, a classe dominante percebe as préaticas leitoras como
instrumento prazeroso de entretenimento, veiculo de integracdo no mundo, transmissoras de
informacBes sobre outros povos e lugares (SOARES, 1995). Muito dessa disparidade é
atribuida a escola, que tem sido mediadora desse processo de discriminacdo, porque dificulta,
as vezes, 0 acesso as praticas leitoras de cunho critico, em que “o modo basico de ser de nossa
sociedade foi e ainda € o da discriminagdo: a igualdade de oportunidade para o acesso a
cultura [... a leitura ...] simplesmente inexiste. Em termos do livro, isto quer dizer uns leem,
outros nao”(SILVA, 1983, p. 12).

Posso entender que a problematica das praticas leitoras no cenario escolar ndo se
descreve apenas em termos de incapacidade, mas também, de privacdo enquanto bem cultural
socialmente constituido e historicamente produzido, que age, enquanto tal, sobre a sociedade,
pois, “Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de ndmeros), assim como o
sistema de instrumentos, sdo criados pela sociedade ao longo do curso da histéria humana e
mudam a forma social e o nivel de desenvolvimento cultural” (VYGOTSKY, 1984, p. 8).
Assim, as dificuldades de acesso a leitura, sdo uma realidade que causam afastamento dos
livros e das préticas leitoras, por parte da maioria da populacdo brasileira que, apds ser
escolarizada regride para o estagio de semialfabetizada (analfabeto funcional)?, por falta de
exercicio frequente de praticas leitoras.

Diante dessa realidade, a escola tem, ao longo dos anos, envidado esfor¢cos no
sentido de, pelo menos, minimizar as dificuldades que emperram a fruicdo das praticas
leitoras e tem buscado uma proximidade com o almejado: a construgdo de préticas leitoras
significativas que proporcionem aos sujeitos a capacidade de interagir com textos de qualquer

natureza.

2! pessoa alfabetizada apenas para entender na 4rea na qual trabalha, a sua fungdo, sendo completamente
despreparada para entender textos e problemas de outras areas do saber, o que configura uma espécie de
tecnicizagdo do conhecimento e privado das préaticas sociais de leitura e escrita.
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Saliento que h& uma forte correlacdo entre o desenvolvimento material/social das
sociedades e as préticas leitoras. Tem-se discutido, atualmente, se o desenvolvimento da
sociedade, sobretudo no que se refere aos avancos cientificos e tecnoldgicos, ndo constituiam
ameacas para a substituicdo das praticas leitoras por outros elementos como imagem, palavra
gravada e 0 acuimulo mecénico da informagdo. Preocupagdes estas, resultantes “da
comprovacao empirica de que, em muitos paises, muitas pessoas tém desempenho satisfatério
em diversas atividades sem apelar em nada para as praticas leitoras” (KATO, 2001, p. 13).
Nesse contexto de analise, verifico a errdbnea compreensao de que as praticas leitoras estariam
confinadas apenas a necessidade de ensino dentro da escola, ndo sendo necessarias para o
exercicio da vida em sociedade. Por outro lado, “As pesquisas mostram que esta decadéncia
ou falta de desenvolvimento do habito de leitura aconteceu somente em paises menos
adiantados [...] nos paises desenvolvidos, sobretudo os Estados Unidos incrementaram tanto o
ensino da leitura como o tempo dedicado a ela (KATO, 1992, p. 13).

Isso significa que nos paises desenvolvidos, as novas tecnologias ajudam no
incremento das praticas leitoras; em contrapartida, nos paises em desenvolvimento as praticas
leitoras entram em crise. Sendo o Brasil pertencente ao segundo segmento, faz-se necessario
que préaticas leitoras sejam incrementadas, no cenario escolar, com vistas a possibilitar a
formagdo de cidaddos conscientes social e politicamente, pois “Cabe a escola a tarefa
fascinante de criar e dinamizar espagos para a leitura” (GARCIA, 1992, p. 31). Na tentativa
de levar a efeito essas proposicOes, a escola, na maioria das vezes, tem enveredado por
caminhos tortuosos no processo de construcao de préaticas leitoras, levando em consideracédo a
utilizacdo do instrumental tedrico-metodoldgico minimo e, as vezes, defasado.

Convém reafirmar que esse comportamento contraria 0s principios apontados por
Vygotsky (1984), visto que a leitura e a escritura deveriam ser ensinadas naturalmente na
escola, principalmente no jardim de infancia que, segundo o autor, € o espago/tempo
apropriados para o ensino da leitura, da escrita e das préaticas leitoras significativas, pois “o
melhor método é aquele em que as criancas ndo aprendam a ler e escrever mas, sim,
descubram essas habilidades durante as situa¢des de brinquedos” (1984, p. 134). A leitura e a
escrita deveriam ser “algo” de que a crianga necessitasse, e a escrita ensinada Nnd0 como uma
habilidade motora, mas sim como uma atividade social, complexa e relevante para a vida.

Assim, compreendo que a linguagem ocorre por necessidade de comunicagéo
individual, no entanto, nela esta implicito o social, ou seja, a natureza da comunicacao € social

e ndo individual (BAKHTIN, 1992). E nesse aspecto que, pelo uso da palavra, pode ser
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registrado o confronto entre valores sociais, pois todo signo é ideolégico® e, na perspectiva
do autor, é o contetdo ideoldgico e o relacionamento com uma situagdo social determinada
que irdo afetar a significacao.

Em altima analise, na busca de resolver tal problematica da ndo-leitura no Brasil,
e a0 mesmo tempo, de implementar programas de producédo e circulacdo de livros no pais,
algumas acdes e politicas publicas de incentivo a leitura, tem sido implantadas ao longo dos
anos, objetivando minimizar o déficit de praticas leitoras e os indices de analfabetismo,

aspectos que abordo no préximo item.

3.4 Politica dos Programas de Leitura: construindo novas mentalidades

As tentativas para resolver a problematica da ndo-leitura, hoje, sdo inimeras e as
mais diversificadas possiveis. Vdo desde a organizacdo de programas de leitura, as medidas
de cunho politico implementadas pelos governos em varios estados da nacdo, porque a
caréncia cultural afeta de maneira extraordinaria a identidade, ou a afirmacao desta, perante a
sociedade. Sabemos que tal problema ndo é supérfluo, pois atravessa a histdria intelectual do
pais, bastando lembrar as iniciativas para reverter o quadro inicial do desenvolvimento do
habito de leitura, buscando superar as deficiéncias do sistema de producédo, circulacdo e
consumo de livros.

Desde a década de 70 ndo faltaram projetos para promover o habito de préaticas

leitoras entre os brasileiros, merecendo destaque os de editoracéo:

Oriundo do poder puablico federal é o projeto de financiamento de
publicacGes de obras literérias, por intermédio do Instituto Nacional do
Livro. Este implantou, nos anos 70, uma politica de co-edi¢fes que patrocina
parte do custo de producdo de textos, responsabilizando-se também pela
distribuicdo de sua cota de livros, procurando, com isso, suprir bibliotecas
pablicas nos niveis estadual e municipal (ZILBERMAN, 1996, p.127).

Trata-se da tentativa de equacionar o fenémeno das préaticas leitoras no ambito da
escola e da biblioteca, em sua multiplicidade de aspectos e em sua necessidade e realidade
cotidiana. Buscou-se investigar como aconteciam as condigdes de producdo da leitura na

escola, nos espacos de biblioteca publica e escolar resultando, em analise preliminar, que,

22 Quando se refere ao signo como ideoldgico, Bakhtin lembra que a ideologia é um reflexo das estruturas
sociais, ao se modificar a ideologia, a lingua se modifica, por isso a lingua é dindmica e o signo também &
dinamico, vivo, dialético e apfe-se ao sinal que, por sua vez, € imovel e advém da analise da lingua como um
sistema abstrato.
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sobretudo a biblioteca tem falhado em sua fungdo de fomento as praticas leitoras. Essa falha
deve-se a auséncia de um “acervo compativel com as necessidades, expectativas e interesses
dos alunos”, por “nao estar preparada para as mudancas que ocorrem hoje em nossa
sociedade”, pelos “seus objetivos ndo adequados”, pela falta de “dinamicidade e atualizagao”
e, muitas vezes por ndo existir (CARVALHO, 1983, p. 35).

E nesse cenario que surgem as Salas de Leitura, promovidas por projetos de
distribuicdo de livros da literatura infanto-juvenil, culminando um amplo processo de
discussdo na selecdo dos livros destinados a essas salas. As palavras de ordem eram:
promocao e valorizacdo de praticas leitoras. No mesmo periodo surge a FAE (Fundagdo de
Assisténcia ao Estudante), que, desde os anos de 70 e 80, coordena um amplo programa de
aquisicdo e distribuicao de livros didaticos dirigidos a escolas publicas. Mais tarde, 0 mesmo
orgdo diversificou sua atuacdo e assumindo o programa anterior “sala de leitura”, intensificou
sua acdo na selecdo, compra e distribuicdo de livros, perspectivando a consolidacao do héabito
de leitura no pais, e por conseguinte, a solidificacdo de préaticas leitoras.

De igual modo, verifico que a iniciativa privada ndo se omitiu de ajudar na
solugdo dos problemas e dificuldades e implantou os programas “Ciranda de Livros” e
“Viagem a Leitura”, que também servem aos mesmos propositos dos projetos
governamentais. As propagandas de incentivo desses projetos circulavam pela midia em
comercial do governo federal sob o slogan “Quem 1€ viaja”, nos anos 80 e 90. Dessa forma,
por meio da publicidade, os meios de comunicacdo de massa caracterizam seu apoio aos
objetivos do trabalho e garantem sua difusao.

O Programa Nacional de Incentivo a Leitura (PROLER) tem desenvolvido um
trabalho significativo na disseminagdo do livro em nosso pais. Desde 1979, o PROLER em
parceria com a Fundacdo do Livro Infantil e juvenil ja cadastrou mais de 600 iniciativas de
fomento as praticas leitoras, diversos entre si, em pleno funcionamento pelos recantos do
pais. Obviamente falta, ainda, uma politica global e mais consistente para o livro, apesar da
multiplicacdo de incontaveis experiéncias bem-sucedidas. A Associacdo de Leitura do Brasil
(ALP)® com sede em Campinas/SP vem também fomentando o debate em torno do tema,
divulgando discussdes de varias ordens quando o assunto € leitura.

Destaco também outra iniciativa do governo federal em lancamento nos anos 90,
o programa “Literatura em Minha Casa” que entregou nas escolas publicas mais de 60

milhGes de exemplares de obras literarias para serem levadas diretamente as familias

23 No site: <www.alb.com.br> ver a revista on line Linha Mestra.
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brasileiras, distribuidos por seis diferentes cole¢des de cinco titulos cada. “Se imaginarmos
uma média de quatro pessoas por familia, cada colecdo desse programa estard atingindo quase
50 milhdes de brasileiros™**.

E facil perceber que, quanto & natureza, esse programa difere dos demais, porque
viabiliza o contato com a obra por todos os membros da familia uma vez que os livros séo
doados para os alunos. Entretanto, em analise desse programa, confirma-se que ndo se
alcancou as metas almejadas, pois muitas escolas ndo cumpriram a determinacdo de doacdo
dos livros, optando por equiparem as bibliotecas escolares com o acervo (SOUSA, 2003).

Outro projeto, igualmente relevante, o Pro-leitura, desde 1992 proporciona
intercdmbios aos interessados (professores, pesquisadores), perseguindo algumas metas:
melhoria na formacdo de professores, sobretudo na area da aprendizagem da leitura,
dinamizacdo da circulacdo das informacdes, melhoria em nivel estrutural de oferta de leitura
na escola. O projeto é filiado ao Programa de Cooperacdo Educacional Brasil — Franca e tem
parcerias com Secretarias de Educacdo de alguns estados brasileiros, entre eles o Piaui.

A cada ano esse projeto tem aumentado sobremaneira o campo de atuacdo, o que
implica em ganhos significativos quanto ao fomento a leitura, principalmente dentro dos
limites do ensino fundamental. Reconhego que esses investimentos, em que pese as
limitacdes, tém contribuido para a melhoria da oferta de leitura no pais, porém, por si s ndo
constituem mecanismos eficazes de democratizacdo da leitura e praticas leitoras eficientes,
uma vez gque a mera distribuicdo dos exemplares, como tem sido feito atualmente, ndo garante
0 desenvolvimento dessas praticas.

Entendo ser necessario que, aliado ao programa de distribuicdo do livro, haja um
programa de formag&o permanente das professoras, sobretudo daquelas que lidam diretamente
com alunos em processo de letramento, pois muitas vezes o obstaculo que a educadora
enfrenta na intencdo de desenvolver praticas leitoras é a falta de conhecimento, desde o
conhecimento de um acervo minimo, de critério para a escolha do livro até a utilizacdo de
recursos metodoldgicos na abordagem do livro. Desse modo, as questdes aqui analisadas
revelam que, ao mesmo tempo que se reconhece a leitura como uma atividade imprescindivel
e necessaria a formacgéo do ser humano em todos os aspectos, como indispensavel a evolucao
das sociedades que gravitam em torno da linguagem escrita, a escola e o Estado nao

apresentam, na maioria das vezes, as condi¢des para se desenvolver efetivamente as praticas

?* Dados obtidos em www.proler.bn.br/destague. 19/jun./2002 - em artigo de Ana Maria Machado “Do Bom ¢ do Melhor. E
muito”.
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leitoras, como também a educadora, em geral desconhece os fundamentos tedrico-
metodoldgicos que consubstanciam essa pratica.

Em busca de resolver a problematica, nos ultimos quatro anos, o Ministério da
Educacao e Cultura (MEC) tem implementado uma série de acbes de formacdo, em parceria
com varias universidades, entre elas o Programa de Formacdo Continuada de Professores das
Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Prd-Letramento) que abrange as areas de
Alfabetizacdo e Linguagem e de Matematica. Esse Programa objetiva capacitar as professoras
sobretudo no fomento de préticas leitoras, com propostas para a organizacao da biblioteca
escolar e para a formacdo das professoras como mediadoras de leitura. Considero que o
incentivo a leitura, as préticas leitoras, a divulgacdo do livro e a produgdo de obras deve
constituir-se mesmo em vertente politica em prol da melhoria da qualidade educacional
promovida pela escola pablica brasileira. Ao discutir, portanto, esses aspectos, perspectivo
evidenciar que construir uma geracdo de individuos que usufruem das préaticas leitoras em
seus cotidianos, de maneira espontéanea e natural, haja vista as condi¢cdes de desigualdades que
se perenizam na sociedade brasileira, ndo é tarefa facil, sendo extremamente complexa. Ao
pretender solucdo para esse quadro, necessario se faz exigir a conjugacao de esforcos de todos
0S que ttm compromissos e responsabilidades com a nagéo, em criar e implementar projetos
em suas esferas de atuacdo e, concomitantemente, sugerir politicas publicas que garantam o
acesso e a permanéncia com boa qualidade, dos individuos nas escolas. Assim, o Ministério
da Educacdo, os Sistemas municipais e estaduais de ensino, as Universidades e Centros de
pesquisa devem unir esforgcos na tentativa de melhorar a qualidade educacional no pais como
um todo.

Portanto, ante a relevancia desses aspectos, na conjugacdo de esforgos por essas
instancias, é imperativo manter um contato frequente e proximo do sujeito com esses
organismos de fomento a leitura propiciando uma maior oportunidade de desenvolvimento de
praticas leitoras. N&o se pode esquecer, que a concretizacdo desse contato com os materiais de
leitura € entendida, de acordo com Pierre Bourdieu (1999), pelas circunstancias econdmicas e
educacionais facultadas pela classe dominante, ou seja, a transformacéo do sujeito em leitor e
inserido num contexto de préaticas leitoras passa, obrigatoriamente, pelo acesso aos bens
culturais e, para se pertencer ao meio social considerado culto, é condicdo minima ter um
certo nivel de poder econémico para adquirir o codigo, visando circular no habitat natural do
capital cultural.

Todavia, 0 acesso ao capital cultural, via poder econémico, ndo é garantia de que

0 sujeito esteja em condicdes de usufrui-lo, uma vez que a op¢do e a comunicagao com o livro
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sdo destinadas a alguns individuos que realmente possuem aptiddes para fazé-lo. Essas
aptiddes constituem mecanismos adquiridos por meio do arbitrio cultural, comumente usados
pelas esferas familiar e escolar na imposicdo da aprendizagem dos codigos que atestam quais

livros podem ser naturalmente lidos e apreciados como arte:

A obra de arte considerada enquanto bem simbolico (e ndo em sua qualidade
de bem econdmico, o que ela também é) s existe enquanto tal para aquele
que detém os meios para que dela se aproprie pela decifragdo, ou seja, para o
detentor do cédigo historicamente constituido e socialmente reconhecido
como a condicdo da apropriacdo simbolica das obras de arte oferecidas a
uma dada sociedade em um dado momento do tempo (BOURDIEU, 1999,
pp. 287-288).

O fato da auséncia desse codigo conduz o individuo a perceber, na maioria das
vezes, a obra de arte (livro) a partir do seu referencial cotidiano remetendo a sua percepcao a
uma otica funcional, superficial, pois “Na verdade, aqueles que ndo contam com 0s meios de
acesso a uma percepcao “pura” envolvem em sua apreensao da obra de arte as disposi¢des que
sustem sua pratica cotidiana, e [...] estdo fadados a uma estética funcionalista” (BOURDIEU,
1999, p. 297).

Assim sendo, “os bens culturais enquanto bens simbodlicos s6 podem ser
apreendidos e possuidos como tais por aqueles que detém o codigo que permite decifra-los”
(1992, p. 297), ou seja, sO é possivel a apropriacdo dos bens culturais quando os sujeitos
detém antecipadamente os instrumentos adequados. Essa situacdo é o resultado do processo
de reproducdo cultural e social, haja vista que as leis que regem a transmisséo cultural
condicionam o retorno do capital cultural as mdos do mesmo, reproduzindo, assim, a estrutura
de distribuicdo desigual desse capital entre as classe sociais. Portanto, ndo basta apenas o
investimento em programas de leitura, é necessario que a escola e sobretudo as professoras
alfabetizadoras tenham consciéncia e compromisso com as reais necessidades de seus
educandos no tocante ao desenvolvimento de praticas leitoras, bem como da heranca
significativa facultada pelos livros como capital cultural.

Diante disso, é imprescindivel romper com o modelo estabelecido pela escola na

manutencdo do sistema de reproducao cultural e social, uma vez que:

Dentre as solucdes historicamente conhecidas quanto ao problema da
transmiss@o do poder e dos privilégios, sem duvida, a mais dissimulada e por
iSS0 mesmo a mais adequada a sociedades tendentes a recusar as formas
mais patentes da transmissdo hereditaria do poder e dos privilégios, é aquela
veiculada pelo sistema de ensino ao contribuir para a reproducéo da estrutura
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das relagdes de classe dissimulando, sob as aparéncias da neutralidade, o
cumprimento dessa fun¢do (BOURDIEU, 1999, p. 296).

O sistema de ensino, nesse contexto de analise, configura-se mais eficiente no
movimento de reprodugédo da estrutura de distribuicdo do capital cultural entre as diversas
classes sociais & medida que esse paradigma de cultura, que transmite, é 0 mais caracteristico
e semelhante ao da classe dominante. Nestes termos, a escola constitui-se, entdo, como
instrumento de preservacdo do status quo, mais adequado se a cultura instituida enquanto tal,
¢ a da classe dominante. Entendo, dessa forma, que a pratica do sistema de ensino e de outros
mecanismos governamentais estdo a servico do processo de reproducdo cultural e reproducéo

social:

Pela pratica de uma pedagogia implicita que exige a familiaridade prévia
com a cultura dominante e que procede pela técnica familiarizagdo
insensivel, um sistema de ensino propde um tipo de informagdo e formacéo
gue constitui a condicdo do éxito da transmissdo e da inculcacdo da cultura.
Eximindo-se de oferecer a todos explicitamente o que exige de todos
implicitamente, quer exigir de todos uniformemente o que néo lhes foi dado,
a saber, sobretudo a competéncia linguistica e cultural e a relacdo de
intimidade com a cultura e com a linguagem, instrumentos que somente a
educacdo familiar pode produzir quando transmite a cultura dominante.
(BOURDIEU, 2004, p. 65).

Nesse sentido, identifico as trocas sociais, em que o livro é o objeto de maior
circulagdo, cujo eixo esta centrado nas relagdes entre o campo? literario e outros campos, tais
como econémico, politico e religioso, como mecanismos de socializacdo do capital cultural.
Em vista disso, essa analise permite compreender que o consumo do livro e sobretudo do
texto literario ndo depende apenas do acesso material, mas principalmente dos jogos de poder
estabelecidos pelas varias instancias sociais. Dessa forma, o consumo de determinados livros
implica situar o leitor numa dada categoria, pois cada tipo de texto requer o dominio de
aspectos do cddigo de decifracdo que é adquirido na educacao familiar e escolar. Isso implica
que a formacdo de préticas leitoras, numa sociedade estratificada como a nossa, resulta do

% Em termos analiticos, um campo pode ser definido como uma rede ou uma configuracéo de relagdes objetivas
entre posicBes. Essas posicdes sdo definidas objetivamente em sua existéncia e nas determinacdes que elas
impdem aos seus ocupantes, agentes ou instituicdes, por sua situagdo (situs) atual e potencial na estrutura da
distribuicdo das diferentes espécies de poder (ou de capital) cuja posse comanda o acesso aos lucros especificos
gue estdo em jogo no campo e, a0 mesmo tempo, por suas relacdes objetivas com outras posi¢bes (dominagéo,
subordinacdo, homologia etc.). Nas sociedades altamente diferenciadas, o cosmos social é constituido do
conjunto destes microcosmos sociais relativamente autbnomos, espagos de relacfes objetivas que sdo o lugar de
uma légica e de uma necessidade especificas e irredutiveis as que regem os outros campos. Por exemplo, 0
campo artistico, o campo religioso ou 0 campo econdmico obedecem a Idgicas diferentes.
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relacionamento dos varios campos de poder que irdo delinear a possibilidade ou a
impossibilidade da realizacdo desse processo.

Desse modo, a professora alfabetizadora encontra-se frente a responsabilidade de
desenvolver praticas leitoras proficientes, todavia sua pratica, na maioria das vezes, restringe-
se a indicacdo de livros, a preencher fichas de leitura que acompanham os livros, a escrever
redacOes baseadas em temas de leituras, atividades com datas marcadas para serem atribuidas
notas. Com esses procedimentos, possivelmente, ndo se abrird o caminho das praticas leitoras
no espaco escolar. Outra agravante que dificulta as praticas leitoras na escola, € o
distanciamento das professoras do livro, da cultura editorial em geral, nuances que trato na

proxima subsecéo.

3.5 Praticas Leitoras como Base Pedagodgica: o limite da imaginacao

Se o Estado e a escola tem tidos dificuldade em se adequar e implementar-se as
condicdes necessarias as praticas leitoras satisfatorias, ndo se pode esquecer aquela que
constitui a protagonista das praticas leitoras na escola: a professora. Em que pese o
compromisso da professora alfabetizadora, enquanto usuéria de préticas leitoras eficientes,
necessario se faz discutir acerca dessa realidade. Alguns estudos (GARCIA, 1992;
MATENCIO, 1994; LAJOLO, 1997; SUASSUNA, 1995, DUBOIS, 1990) apontam que as
professoras, de modo geral, encontram-se distantes das préaticas leitoras, pois alegam faltar
tempo para usufruirem dos beneficios dessas praticas.

Essa alegacdo “falta de tempo”, em minha compreensdo, ndo deveria abranger as
professoras alfabetizadoras, visto exercerem uma profissao totalmente vinculada a leitura e as
praticas leitoras, além da responsabilidade do processo de formacdo de leitores e escritores.
Em estudo anterior, Barker e Escarpit (1975), ao discutirem acerca do leitor leigo, apontam
trés categorias de obstaculos a leitura que se ampliam ao final da escolaridade basica: a)
oriundas do préprio leitor, como obstéaculos fisicos, psicolégicos ou sociais; b) entraves no
mecanismo de producdo e circulacdo de livros e c¢) problemas inerentes ao material de leitura
e aos objetivos estabelecidos. Nessa abordagem, a falta de tempo é o indicador de maior
incidéncia figurando no ambito dos obstaculos da primeira categoria. E possivel compreender
entdo, que essa justificativa, em grande medida, obscurece, seguramente, uma aversao a
leitura e as praticas leitoras correspondentes, uma vez que a leitura “[...] requer uma certa

disponibilidade, e [...] essa depende ndo apenas das horas e condi¢Oes de trabalho, mas



83

também do ambiente geral do leitor: habitat, meio familiar, situacdo econdmica, seguranca no
emprego, etc.” (BARKER; ESCARPIT, 1975, p. 123).

Nesse sentido, essa “falta de tempo” implica prejuizo, pois € do convivio com
praticas leitoras diversificadas que se constitui o sujeito, ao apropriar-se da multiplicidade de
producdo de sentidos das situacdes que os circundam. Esse prejuizo foi largamente constatado
em pesquisa empreendida anteriormente (SOUSA, 2003), quando verifiquei que parte
significativa dos professores entrevistados ndo dispunham de tempo suficiente para realizar
suas praticas leitoras, seja em ambito profissional ou pessoal visto que “a carga horaria de
trabalho é grande e ndo tenho tempo para usufruir dos prazeres das préaticas leitoras”
(SOUSA, 2003, p. 126). Isso tem ocasionado sérios problemas pois, ndo se pode construir
significados, tdo pouco analisar, refletir sobre circunstancias cotidianas, se ndo estiver
balizado pelo lido, dai a relevancia do leitor numa sociedade letrada ao apropriar-se da
producéo de significados.

Desse entendimento, Roger Chartier (2011) afirma que o leitor é alguém que
sempre estara entre limitacGes e liberdade, pois a leitura € sempre apropriacdo, invencao e
producdo de significados. Dessa maneira, concordo, em parte, que quem da sentido ao texto é
o leitor®® que dele se apropria, visto que o sentido, a principio gerado pelo autor, pode receber,
por parte do leitor, uma atribuicdo totalmente diferente da que ele idealizou, mas néo
totalmente diferente do que o texto diz, assim:

Toda histéria da leitura supde, em seu principio, esta liberdade do leitor que
desloca e subverte aquilo que o livro Ihe pretende impor. Mas esta liberdade
leitora ndo é jamais absoluta. Ela é cercada por limitacdes derivadas das
capacidades, convencgoes e habitos que caracterizam, em suas diferengas, as
praticas de leitura. Os gestos mudam segundo os tempos e lugares, 0s
objetos lidos e as razBGes de ler. Novas atitudes sdo inventadas outras se
extinguem ( CHARTIER, 1995, p. 77).

Nesse ambito, € facultado ao leitor/professor a condicdo de coautoria, pois ele
confere vida ao texto escrito, por meio de criatividade, imaginacdo e critica ndo podendo,
portanto, prescindir de praticas leitoras regulares que lhes permitam diversificar sua atuacdo

no espaco escolar. Diante disso, considero imperativo que a professora alfabetizadora tenha

% A estética da recepco é a teoria da literatura formulada por Hans Robert Jauss e alguns de seus colegas da
Escola de Constanca, no final da década de 70. Essa teoria desenvolvida pelo grupo com base no trabalho “A
Historia da Literatura como Provocagdo a Teoria da Literatura” que retoma a problematica da historia da
literatura. Para Jauss o terceiro elemento do circuito literario, o leitor, é parte relevante no processo de produgdo
literaria, e como tal ¢ objeto de investigagdo acerca “de seu papel genuino, imprescindivel tanto para o
conhecimento estético quanto para o conhecimento historico: o papel de destinatario a quem, primordialmente, a
obra literaria visa” (JAUSS, H. R. A histdria da literatura como provocacéo a teoria literaria. Sdo Paulo:
Atica, 1994 — Série temas, v. 36).
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contato com VArios suportes textuais?’, numa situacéo real de praticas leitoras, visando ao
aprimoramento de seu exercicio profissional. Esses aspectos sdo coadunantes no tocante as
tendéncias disseminadas pela academia quando o assunto trata das leituras da professora. S&o
tendéncias que se dividem em reiterar a precariedade da leitura da professora, apresentar a
professora como uma pessoa cercada por injungdes sociais e econdmicas que vem impedindo,
até certo ponto, o seu desenvolvimento no ambito da leitura valorizada pela elite e, ainda,
outras tendéncias que pesquisam as memorias de leitura, que tem constatado que essa
profissional, de alguma forma, exerce praticas leitoras, sem davida (HORIZAWA, 2006).
Incluo a pesquisa (SOUSA, 2003) nessas ultimas tendéncias, por entender, que apesar das
afirmacdes das professoras acerca da auséncia de leituras efetivas, elas realizam muitas
praticas leitoras em seus cotidianos, que notadamente ndo sao as ideais, porém constituem-se
e enquadram-se nos parametros das praticas sociais de leitura devendo ser caracterizadas
como tais.

Situacgéo idéntica sobressai neste estudo, pois as professoras alfabetizadoras que
colaboram conosco nessa empreitada, vivenciaram experiéncias significativas de praticas
leitoras nos anos 1940 e apresentam em seus relatos autobiograficos, mdltiplas vivéncias,
proficuas e diversas com uma variada de tipologia de textos, como se verd na analise dos
dados mais adiante. Apesar dos avangos, ndo se pode desconsiderar que ainda persiste, talvez
em menor escala, o afastamento da professora dos livros e isto constitui um dos grandes
problemas para a ndo consolidacdo das praticas leitoras na escola, como tenho reiterado neste
estudo.

Assim, é fundamental enfatizar que como ocorre com o aluno e com a populacéo
em geral, também a professora tem encontrado dificuldades para desenvolver suas praticas
leitoras, motivada pelas condi¢cBes concretas em que exerce sua pratica profissional. Ndo é
dificil constatar essa realidade, pois me deparo diariamente com essa situacdo, visto que
algumas professoras afirmam ndo poderem exercer suas praticas leitoras devido as precarias

condigdes financeiras. Essa realidade desemboca na necessidade de investimentos na carreira

%" Todo género tem um suporte, mas a distincdo entre ambos nem sempre é simples e a identificagdo do suporte
exige cuidado. Para isso é necessario definir categorias e considerar aspectos limitrofes na relacdo género-
suporte, pois os géneros se ddo materializados em linguagem e sdo visiveis em seus habitats. Contudo, a
comprovagdo ndo se dé na observagdo a olho nu e sim com base em categorias. Seria interessante observar como
desde a antiguidade os suportes textuais variaram, indo das paredes interiores de cavernas a pedrinha, a tabuleta,
ao pergaminho, ao papel, ao outdoor, para finalmente entrar no ambiente virtual da Internet. Nesse sentido, o
suporte € imprescindivel para que o género circule na sociedade e deve ter alguma influéncia na natureza do
género suportado. Mas isto ndo significa que o suporte determine o género e sim que 0 género exige um suporte
especial. Sirio Possenti (2002, p. 208), “Quando ouvi falar dos trabalhos de Chartier pela primeira vez, o que
ouvi foi que ele teria tentado mostrar que a leitura que se faz dos textos é afetada pelo suporte. Ou seja, que ndo
se |& da mesma maneira um rolo de papiro e um livro com a confirmagao mais ou menos conhecida de todos.”
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profissional docente, no sentido de viabilizar praticas leitoras as professoras para que possam,
de fato, constituirem-se em promotoras dessas praticas no cenario escolar pois, “o professor (a
professora) precisa gostar de ler, precisa ler muito, precisa envolver-se com o que &, pois, é
de sua familiaridade com os diversos tipos de textos que pode ter a forca e magia para
estimular o leitor iniciante” (LAJOLO, 1997, p. 32) sobretudo as préticas leitoras que devem
permear o cotidiano escolar.

E questdo imperativa e necesséria o aniquilamento desses entraves, em favor de
(re) acender o desejo e a paixdo que podem fazer desmoronar essas barreiras facilmente, na

busca pelo objeto de desejo como numa experiéncia de amor:

[...] o amor-paixdo ocidental, cortesdo, cavalheiresco, cristdo, pensado
como posse é feito de um desejo que permanece desejo e que quer
permanecer desejo, pura tensdo insatisfeita, pura orientacdo para um objeto
sempre inatingivel. Na paixdo, o0 sujeito apaixonado ndo possui 0 objeto
amado, mas é possuido por ele. Por isso 0 sujeito apaixonado ndo esta em si
préprio, na posse de si mesmo, no autodominio, mas esta fora de si
(LARROSA, 1999, p. 6).

Essa situacdo parece emergir de uma histéria ficticia, contrariando os padrdes de
verossimilhanga e pode parecer irreal, mas é perfeitamente possivel na medida em que as
professoras conscientes do papel e responsabilidade que lhes séo inerentes, empreendem
esforcos na busca de interagir com a diversidade de impressos circunscritos nos Vvarios
espacos em que circulam. Quando buscam o inusitado, o diferente, o inovador e perseguem
situacOes concretas, diversificadas na sala de aula, que lhes proporcionem prazer, brilho nos
olhos, frio na barriga e lhes concedam certo nivel de paixao. Isso é perfeitamente possivel,
pois esse sentimento aflorou intensamente em mim quando desenvolvi praticas leitoras
inovadoras durante a minha trajetoria formativa, no contexto do ensino fundamental e médio,
a saber: “janela do tempo, picoler, mala de leitura, sacola de leitura, mesa literaria, mascaras
de leitura, entre outras” (SOUSA, 2009, pp. 83-91). Essa paixdo se levada a efeito consistira
em motivacdo a cata de atitude e envolvimento em busca de respostas satisfatérias no
contexto da aprendizagem, que ultrapasse o dominio dos conteddos e disciplinas, para
perspectivar um comportamento inovador no desenvolvimento das praticas leitoras. Assim, a
professora podera nutrir, sem culpa, “paixdo por determinados textos ou autores e odio por
outros” (SILVA, 1993, p. 14). Emerge, entdo, a compreensdo de que “a cultura escolar nido
pode ser estudada sem a andlise precisa das relagdes conflituosas ou pacificas que ela
mantém, a cada periodo da histéria, com o conjunto das culturas que lhes séo

contemporaneas, mesmo na busca do inovador,” (JULIA, 2001, p. 10), notadamente, a analise
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dessa situacdo ndo pode desconsiderar o papel dos agentes que as colocam em funcionamento,
ou seja, as professoras, e que, em grande medida, ndo sabem lidar adequadamente com o
inovador.

A inovacdo das praticas leitoras, para alguns autores, baseia-se em focalizar ndo
sO 0s aspectos cognitivos, mas em considerar os aspectos afetivos, tratados de forma
organizada, visando ao cultivo do amor/paixdo pela leitura e pelas praticas leitoras
(CRAMER; CASTLE, 2001). Isso resultara em praticas leitoras reformuladas, inovadas,
fundamentadas na criatividade, da sua experiéncia educativa e de sua interacdo com a cultura
local do espaco escolar, ou seja, cultura escolar que se faz especifica por seus contornos,
particularidades e conotacGes. Novas estratégias e procedimentos, que dependem mais da
visdo de visdo de mundo (GOFMAN, 1985) e de sua imaginacao no tocante ao seu campo de
atuacdo como professoras leitoras, pois “o limite da inovag¢do ¢, apenas, o limite da
imaginacdo, e a capacidade de transgressdo e de romper com a rotina as qualidades minimas
requeridas pelo ato de inovar” (FINO, 2003, p. 3). Para que tais mudancas sejam
concretizadas, a professora deve ter presentes os fatores que afetam diretamente o
desenvolvimento da atitude frente a leitura, que lhes possibilitem criar e transgredir 0s
modelos j& preestabelecidos, que se encontram sedimentados, cristalizados, regulados e
aprovados, além de refletir acerca do papel dessas mudancas na rotina do processo de ensino e
aprendizagem de praticas leitoras. Para implementar o processo de inovagao, a professora é

conduzida:

A sair do espaco particular que a autonomia lhe d&, a romper o status que ela
consegue distanciar-se do objetivo presente, aqui e agora, e assumir uma
atitude critica projetando-se sempre no futuro. E capaz de fazer a avaliacio
do meio social onde se integra sem ter medo das reacGes dos que a
envolvem. Considera-se uma pessoa criativa, com projetos, com imaginacdo
[...] concebe-se participando na transformacdo progressiva do seu meio, ndo
criticando apenas por criticar, porque a sua critica é sempre acompanhada de
mudanga (SOUSA, 2004, p. 159).

Talvez seja a auséncia desse tipo de atitude a causa dos problemas com as praticas
leitoras no contexto escolar, pois diante da possibilidade de escolher estruturar uma mudanca
significativa, ou seja, escolher entre promover novas atitudes e manter os modelos
cristalizados, estes ultimos se fazem quase sempre os mais importantes. Nesse aspecto,
entendo que a professora alfabetizadora precisa romper as barreiras, as dificuldades que se
interpdem entre praticas leitoras significativas, que possam atingir plenamente os objetivos

propostos pela escola. Nao posso esquecer que ler significa para o aluno optar por uma das
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muitas possibilidades que lIhe pode oferecer a escola e, sobretudo, a professora. Nao se opta
por praticas leitoras se ndo se estiver motivado e, para isso, € de fundamental importancia o
exemplo das professoras que precisam estar atentas ao movimento dindmico que envolve a
questdo de mudancas dessas praticas.

Reitero que a docente precisa penetrar 0 espaco da escola e renova-lo,
intencionando quebrar o mito de que “as mudangas na escola parecem depender do
voluntarismo pessoal ou do acaso” (FOUCAMBERT, 1994, p. 12), compreender que 0
sucesso com o trabalho de praticas leitoras, na escola, depende sobremaneira, de seu
empenho, de seu comprometimento com as reais necessidades do educando. Assim, parece ser
essencial a intervencdo da professora alfabetizadora para que possa sabiamente conduzir o
ensino de préticas leitoras eficientes, “semeando a boa semente”, para que os frutos possam
ser abundantes, quais sejam: a construcdo de sujeitos que se desenvolvam em uma escola, sala
de aula, onde o livro é um objeto valorizado, onde as préticas leitoras sejam um exercicio
cotidiano e prazeroso, resultado de um trabalho criativo e critico, mediado por professoras
conscientes de que o aprender a ser professora demanda tempo, pois trata-se de um processo
de aprendizagens evolutivas, sem um fim determinado a priori (MIZUKAMI, 1996).

Lamentavelmente, percebo pouca autonomia no espaco escolar, uma vez que “a
escola delimita espagos”, os quais sdo instituidos a partir de simbolos e codigos, mapeando o
que cada um pode ou ndo pode fazer, separando, agregando, elegendo, classificando e
legitimando diferencas. Isso na maioria das vezes, dificulta a operacionalizacdo do trabalho
docente pois, mesmo diante de iniciativas promissoras de préaticas leitoras, as professoras

sentem-se cerceadas de realizar o planejado com relativa autonomia, pois:

Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espaco escolar e
incorporados por meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos. Ali se
aprende a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a
preferir. [...] Evidentemente, 0s sujeitos ndo sdo passivos receptores de
imposigdes externas. Ativamente eles se envolvem e sdo envolvidos nessas
aprendizagens — reagem, respondem, recusam ou as assumem inteiramente
(LOURO, 1997, p. 61).

Nesse sentido, sem o incentivo da escola (professora) ndo é possivel a promocéo
de préticas leitoras, muito embora se tenha consciéncia das dificuldades de se implementar
um projeto globalizante, tendo em vista a heterogeneidade dos niveis culturais, interesses e
valores, condic¢fes que inviabilizam a acdo da escola em um projeto Unico de promocao de
praticas leitoras. As acbes promocionais com o intuito de fazer aflorar e solidificar o

desenvolvimento de préticas leitoras devem originar-se sobre a base da motivacéo, pois esta
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constitui uma expressao da personalidade e um reflexo da realidade, que esta sempre em
constante transformacdo. Trata-se de incidir para direcionar e ativar o comportamento dos
alunos, uma vez que, a partir do conhecimento da natureza das necessidades, preferéncias,
interesses e situacdo da sociedade atual, torna-se mais facil orientd-los na construcdo de
praticas leitoras que possam subsidiar a sua vida pessoal, escolar e profissional.

Isso porque, a promocdo de préticas leitoras é um trabalho de parceria, de
coautoria, entre professora e educando, em que a docente tem que arregimentar todas as suas
potencialidades de mediadora, oferecendo aos educandos atencdo, em particular. Ao mesmo
tempo, € de coautoria porque as a¢des grupais dos proprios educandos se convertem em
estimulo para a consolidagdo das préaticas leitoras para os demais. E quando as praticas
leitoras alcancam maior dimensdo socializadoras, contribuindo para a integracdo dos
membros do grupo e a formacao de sujeitos conscientes de seus deveres e direitos no tecido
social. Comporta reiterar, ainda, que as praticas leitoras, ultrapassam os limites do ensinar a
ler e escrever, e requer uma profissional bem (in)formada quanto a cultura geral e, nesse
aspecto, o habito de comprar livros para apropriacdo do capital cultural constituem em
habitus?® professoral. Ao refletir, portanto, sobre o uso social da leitura e da escrita como
objeto cultural, e o papel das préaticas leitoras da professora como elemento fundamental de
sua base pedagdgica evidencio a importancia da mediacdo intencional das professoras
alfabetizadoras para que ocorra a aprendizagem, pois a apreensdo de um objeto cultural t&o
complexo, ler e escrever, depende de processos planejados de ensino e de uma solida
formacédo profissional. Formacao esta que depende da mediacdo de outras instancias e sujeitos
altamente comprometidos, em busca de desenvolver uma trajetéria formativa sélida que
possibilite 0 dominio do processo de ensino e promova avancos no dominio desse sistema
culturalmente desenvolvido e compartilhado. Mas o que denomino de trajetéria formativa?

E o que busco responder na proxima secdo, ao discorrer acerca das concepcdes de
trajetoria formativa na perspectiva adotada nesta pesquisa, a0 mesmo tempo discutir o papel
das memdrias em estudos atuais como possibilidade de resgatar e desencadear aspectos de

autotransformacéo.

%8 O conceito de habitus foi desenvolvido pelo sociélogo francés Pierre Bourdieu com o objetivo de pér fim a
antinomia individuo/sociedade dentro da sociologia estruturalista. Relaciona-se a capacidade de uma
determinada estrutura social ser incorporada pelos agentes por meio de disposi¢fes para sentir, pensar e agir.
BOURDIEU, Pierre. A Dominagdo Masculina Rio de Janeiro: Editora Bertrand Brasil, 2004, p. 64.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Pierre_Bourdieu
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estruturalismo
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Agentes_(sociologia)&action=edit&redlink=1
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TRAJETORIA FORMATIVA E MEMORIA:
produto do tempo e do espaco

Comecei minha vida como hei de acaba-la, sem
duvida: no meio dos livros. No gabinete de meu
avo, havia-os por toda a parte; era proibido espana-
los exceto uma vez por ano antes do reinicio das
aulas em outubro. Eu ainda ndo sabia ler e ja
reverenciava essas pedras erigidas: em pé ou
inclinadas, apertadas como tijolos nas prateleiras
da biblioteca ou nobremente espacejadas em aléias
de menires, eu sentia que a prosperidade de nossa
familia dependia delas. Elas se pareciam todas; eu
folgava num mindsculo santuério, circundado de
monumentos atarracados, antigos, que me haviam
visto nascer, que me veriam morrer e cuja
permanéncia me garantia um futuro tdo calmo
como o passado. Eu os tocava as escondidas para
honrar minhas méos com sua poeira, mas néo sabia
bem o que fazer com eles e assistia todos os dias a
cerimdnias cujo sentido me escapava: meu avo tdo
canhestro, habitualmente, que minha maée lhe
abotoava as luvas manejava esses objetos culturais
com destreza de oficiante.

(Sartre)
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4 TRAJETORIA FORMATIVA E MEMORIA: produto do tempo e do espaco

Esta secdo tem a finalidade de balizar e contextualizar o movimento
epistemoldgico das matrizes tedricas que abordam a trajetoria formativa concebida como
continuum, ao mesmo tempo, apresentar as memdrias como vias possibilitadoras de
reconstrucdo do percurso de formagéo, além de sintetizar experiéncias relevantes de ilustres
poetas da literatura em geral, com o texto literario, por via das memdrias de praticas leitoras,
evidenciando a influéncia significativa desse género sobre suas vidas pessoais e profissionais.

No ambito da educacdo, os estudos historicos visam compreender o passado das
sociedades, ao estabelecer relagcbes entre passado, presente e futuro. Impulsionada pela
abordagem da Historia Cultural, a histéria do campo educacional tem vivenciado uma
inovacdo nos aspectos tedrico-metodoldgicos, no que tange a novos objetos e novas fontes.
Diante disso, emergem algumas tematicas como as criangas, 0s jovens, as mulheres, 0s
idosos, entre outros. Nessa perspectiva, Ferro (1996, p. 19) salienta que “o conhecimento do
passado é fundamental para que se entenda em profundidade os aspectos atuais do ensino, se
possa evitar os erros do passado e preparar as a¢des futuras com mais eficiéncia”.

E compreensivel, portanto, que a histéria reflete o passado ao registrar os conflitos,
as conquistas e os problemas de determinada geragdo, a0 mesmo tempo tem ressonancia no
presente e futuro, haja vista gerar tantas outras histérias que se cruzam e entrelacam (BOSI,
2003). No cenério de mudangas do século XX, contempla-se o surgimento de um novo
sujeito, imerso em uma diversidade cultural e social intensa, eivada de novas possibilidades
de vivéncias e experiéncias, coadunantes com as inovacdes e transformacfes das estruturas
demograficas e educacionais. Para Chartier (1995, p. 16), isso significa que “a historia
cultural tal como entendemos tem por objetivo identificar o modo como em diferentes lugares
e momentos uma determinada realidade social é construida, pensada ¢ dada a ler”.

Nesse contexto de analise, a formagdo de professores é uma das temaéticas no
ambito da educacéo que se encontra em larga expansao nos dias atuais, gerada por constantes
e profundas transformacdes tecnoldgicas e cientificas que passaram a integrar a vida
cotidiana, exigindo de todos uma nova consciéncia. Nesse aspecto, “é preciso aprender a
entender a incerteza, ja que vivemos em uma época de mudancas em que os valores sdo
ambivalentes, em que tudo ¢ ligado” (MORIN, 2009, p. 84).

Essas mudancas estdo inseridas em um quadro mais amplo de transformac6es no
cenario econémico e politico-cultural da realidade atual. Nesse entorno, destaco a convivéncia

com novas tecnologias de comunicacéo e informacao, a l6gica dos espacos e tempos virtuais e
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midiaticos, a capacidade de processar e selecionar informacdes, que apresentando como um
conjunto de competéncias requeridas para inser¢gdo num mundo globalizado, busca um novo
profissional e um novo cidaddo capaz de absorver as linguagens e formas de como construir
conhecimento, bem como produzir bens e servigos para atender as demandas da sociedade
moderna.

Nesse processo, impdem-se demandas que buscam adequar a educagdo as
exigéncias de um mercado cada vez mais especializado, sugerindo o desenho de um circuito
integrado que envolva os avangos tecnoldgicos, o novo modelo de desenvolvimento e a
producio do conhecimento. E fundamental compreender que a professora vé-se desafiada em
relagdo a como trabalhar no processo de ensino-aprendizagem, de forma a ajudar oS
educandos a desenvolverem a capacidade cognitiva e habilidades, imprescindiveis para a acao
e interacdo sociocultural no contexto complexo e mutavel da sociedade da informacédo e do
conhecimento.

Na busca dessa nova abordagem educativa algumas pesquisas vém aprofundando
e sistematizando diferentes aspectos epistemoldgicos sobre trajetorias formativas de
professoras utilizando memorias para conhecer o percurso dessa formacéo, identificando-as
como vias possibilitadoras de autotransformacdo do sujeito que envolve e provoca
aprendizagens em diferentes dominios da existéncia, evidenciando o processo que acontece
em cada sujeito, traduzindo-se na dindmica que estrutura ou é estruturada por cada um no seu

modo de ser, estar, sentir, refletir e agir.

4.1 Trajetoria Formativa: o continuum da formacgao

Muitos imaginam que a formacéo da professora termina com a conclusao do curso
superior, desconsiderando assim, seu carater de inconclusdo e a consequente continuidade que
vai além do processo de atualizacdo da professora no campo da aquisi¢do de técnicas de
ensino, de seu papel profissional na situacdo escolar, que Ihe permite interpretar melhor a
realidade em que vive e que possa alargar seu discernimento em torno dos pressupostos
filosoficos, sociais e politicos que envolvem a educacdo. Compreendo, assim, que “a
formag&o ndo se constroi por acumulacédo (de cursos, de conhecimentos ou técnicas), mas sim
através de trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re) construcdo permanente
de uma identidade pessoal” sendo necessario o investimento no individuo “e dar um estatuto
ao saber da experiéncia” (NOVOA, 1992, p. 7). Nos termos desta pesquisa, portanto, concebo

a formacdo da professora como processo multifacetado, que se desenvolve num continuum e é
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interrelacional, visto ser desencadeado no percurso das experiéncias familiares, escolares,
sociais e profissionais de cada professora. Desse modo, a formagdo ndo perpassa
exclusivamente pelos cursos académicos, porem em contextos variados, recebendo influéncia
de diversas pessoas e multiplas referéncias que vdo fornecendo sentidos singulares as
dimensdes pessoais e profissionais das professoras. O que implica deslocar o foco de anélise
de uma formagdo marcada somente pelos saberes cientificos, técnicos e operacionais, para
reconhecer também, a relevancia dos sentidos das experiéncias individuais e coletivas nas
aprendizagens das professoras.

Isso porque a construgdo da trajetdria formativa constitui-se num processo
continuo que visa questionar ou legitimar o conhecimento profissional incorporado na
universidade e desenvolvido na prética escolar (IMBERNON, 2010), pois é no decurso do
exercicio pratico no fazer pedagdgico que a docente analisa 0s avangos, reconstruindo,
quando necessario, 0 seu trabalho pedagdgico numa perspectiva de continuidade. Nesse
contexto, a tematica formagdo de professores tem sido objeto de inGmeras pesquisas
efetivadas em outros paises e no Brasil, visando compreender a formacao de professores no
ambito de sua complexidade®. Acredito que essa abordagem tem melhores condicdes em
discutir questdes mais significativas dos processos de aprendizagem no a&mbito da formagéo
docente, formulando compreensfes que esses processos sao produzidos historicamente e,
“esta historia deve ser entendida como o estudo dos processos com 0s quais se constroi um
sentido” (CHARTIER, 1995, p. 27), desconstruindo a ideia de um sentido Unico apenas.
Desse modo, da-se voz a professora, analisando essa voz, em seu ambiente sociocultural e na
diversidade de experiéncias vividas que se constituem nos aspectos mais importantes de sua
trajetoria formativa. Diante disso, sobressai o entendimento que a docéncia caracteriza-se
como profissdo que trata com individuos e situacbes imprevisiveis, que em certa medida,
geram incertezas, angustias, tristezas, alegrias, conflitos de valores e davida. Portanto, ndo se
pode dicotomizar, nos processos formativos, o pessoal do profissional, visto que a relacéo
entre fatores sociais e sua repercussao no desenvolvimento formativo é enorme.

Assim, é notério compreender a necessidade dos cursos de formacdo de
professores que oferecam um ensino solidificado em aspectos tedrico-epistemoldgicos, no
intuito de atender as exigéncias do mundo contemporaneo, pois os impactos da globalizacéo

ainda estdo por serem avaliados, entretanto seus efeitos ja sdo visiveis e diluem-se nos varios

29 Que elaboram discussdes acerca do tema, destacamos Névoa (1995); Tardif (2002); Gauthier (1998); Schon
(2000); Imbernon (2010) e Pérez Gomez (1998); Pimenta (2002); Fiorentini (1998); Santos (2002); Brito (2007),
entre 0s autores outros
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segmentos que formam o tecido social (VIEIRA, 2002). Diante disso, € necessario um
redirecionamento dos cursos de formacdo que permita a professora, experimentar situacoes
concretas de ensino e aprendizagem, compativeis com o paradigma vigente. A construcao
desse processo da-se mediante a um trabalho conjugado entre teoria e pratica, bem como
maior aprofundamento das relagfes entre os pares, interdisciplinaridade e compromisso
social, aspectos imprescindiveis aos profissionais da educagdo no mundo p6s moderno
(NOVOA, 1992).

Desse modo, a relacdo entre fatores sociais e sua repercussao na formacao da
professora tem de ser considerada, pois emerge desse aspecto uma parte significativa dos
conhecimentos para o seu fazer pedagdgico. Foi a partir da massificacdo do ensino ocorrida
na década de 70, quando a escola publica sofreu drastico empobrecimento, ante a atitude dos
professores, que perderam o rumo diante de uma nova realidade, que se pode notar, entdo, um
distanciamento entre teoria e prética, fatores sociais e ensino (ABRAHAO, 2004). Constata-
se, portanto, que esse problema agravou-se diante de novas demandas do ensino, e que t&o
somente os conhecimentos académicos, foram insuficientes para responder a tais demandas,
sendo necessaria a conjugacdo de multiplas nuances para compor e ativar o bojo dos
conhecimentos construidos no decorrer da trajetdria formativa. Essa compreensao assinala a
necessidade de saber lidar com o conhecimento, respeitando e considerando as peculiaridades
do contexto socio-historico, pois:

A formacgdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedago6gica e dialética e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacdo, reflexdo e formagao para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a
incerteza (IMBERNON, 2010, p.15).

Em se tratando da formacdao de profissionais da educacgéo, ndo se espera mudancas
drasticas na forma de atuacdo das docentes junto aos discentes, porquanto alguns modismos
mais atrapalham que melhoram as préaticas pedagdgicas desenvolvidas na escola, o que se
requer, no entanto, € o enfrentamento desse desafio por meio de investimentos massivos na
qualidade da educacéo, sobretudo na formacao docente (inicial e continuada), como forma de
garantir as professoras a consolidagcdo de seu fazer pedagdgico, consciente e produtivo no
exercicio profissional. Para combater essas dificuldades, € necessario que a professora
alfabetizadora esteja preparada a luz das teorias epistemoldgicas e metodoldgicas que
norteiam sua trajetdria formativa e “para que isso ocorra, a universidade ndo basta formar para

0 conhecimento. Cabe a ela, também e principalmente, formar para a competéncia”,
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(BOCCHESE, 2004, p. 29), ou melhor, capacitar o futuro profissional para enfrentar situagdes
diversas, sem vislumbrar especificamente formas estereotipadas e modelos cristalizados de
educacdo, o que caracteriza um ensino de reproducdo. Busca-se, dessa forma, certo nivel de
competéncia para resolver problemas, situacbes complexas, incertas e singulares no

desenvolvimento do ato pedagdgico no ambiente escolar, pois:

A formacdo tem um papel decisivo. Ela possibilita o preparo de
competéncias necessarias para o inicio do exercicio profissional e para a
insercdo desse profissional no mundo do trabalho, respondendo a
perspectiva de desenvolvimento integral como ser histérico e social, e em
conformidade com projetos individuais e sociais geradoras a partir de novas
necessidades (RAMALHO; NUNEZ, 2002, p. 12).

Essa perspectiva trata a formacao especifica do futuro professor, configurando-a
como 0 momento em que o aluno se beneficia ndo s6 de conhecimentos no campo geral, mas
especialmente de conhecimentos pedagdgicos e das multiplas competéncias em resolver
problemas, bem como das disciplinas necessarias a formacdo profissional. Nesse sentido, a
universidade e as faculdades ocupam significativo papel na formacdo do sujeito, tendo em
vista figurarem como centros de producdo e legitimacdo dos saberes. Nisso sobressai a
compreensdo de que a professora é uma profissional que incorpora e desenvolve
conhecimentos no exercicio de sua profissdo, sendo indispensavel a articulacdo entre o0s
conhecimentos da formacdo com aqueles do contexto escolar. Para que isso de fato aconteca,
é imperativo 0 engajamento de todos os segmentos que constituem o sistema educativo,
sobretudo as professoras e a escola propriamente ditos, haja vista que “[...] as escolas nao
podem mudar sem o empenho dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma
transformagao das instituigdes em que trabalham” (NOVOA, 1992, p. 28).

A formacdo delineada nesses moldes, visa a mudanca da mentalidade das
professoras, de suas praticas e das escolas, situacdo improvavel sem investimento sélido na
construcdo da carreira profissional docente, uma vez que essa formacdo deve acontecer, a
priori, em um alto nivel intelectual, destacando a relevancia da pesquisa e a dialética dos
campos de atuacao, pois “a pratica profissional ndo é vista, assim, como um simples campo de
aplicagdo de teorias elaboradas fora dela” (TARDIF, 2002, p. 286). Em ultima andlise, a
formacgédo resulta dos didlogos construidos entre os conhecimentos adquiridos na base
pedagdgica institucional, os saberes oriundos da pratica, no bojo de suas epistemologias
(CONTERAS, 2002).
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No ambito dessas consideragfes, a questdo do desenvolvimento profissional
docente avulta como um dos aspectos mais relevantes no contexto da formacdo de
professores. Portanto, € um processo que se configura como um espaco, no qual varias forcas
se conjugam na perspectiva de construcdo da identidade profissional. Para tanto, deve ter
como referéncia basilar experiéncias pré-formativas, a formacdo inicial e continuada, bem
como o exercicio profissional por meio da mediagcdo de importantes componentes como teoria
e pratica; ensino e pesquisa, contetudo especifico e conteudo pedagdgico, privilegiando a
natureza e a especificidade inerentes ao fazer pedagogico.

Partindo da concepcdo que a trajetoria profissional configura-se como um
continuum, procuro identificar seus momentos marcantes, por meio da apreensdo das
experiéncias de praticas leitoras das professoras investigadas nesta pesquisa, na convic¢ao de
gue ao se resgatar essas experiéncias, (re) construidas e (re) significadas, vao sinalizando
mudangas acerca do ensino e do ser professora, demarcando, pois, as etapas do processo de
construcdo dessa trajetéria formativa. Isso porque aprender a ser professora, demanda longo
periodo, tendo somente inicio, sem vislumbramento de seu final. Por conseguinte, o
desenvolvimento profissional acontece ao longo de toda a trajetdria docente, e resulta da acao
conjugada de trés processos distintos: o “pessoal”, entendido como resultado do processo de
crescimento individual, no tocante a capacidade, personalidade, habilidades, integragcdo com o
meio; “a profissionalizagdo”, resultante de processos multiplos de aquisi¢do de competéncias,
no campo do ensino e organizagdo do processo ensino-aprendizagem; por fim “a socializac¢ao
profissional”, que consiste em aprendizagens advindas das interagdes com o meio profissional
(MUZUKAMI, 1996).

Convém salientar que essas a¢Ges ndo acontecem separadamente, mas Sao
concomitantes e complementam-se durante todo o ciclo da carreira profissional, podendo ser
classificadas em sete fases distintas (HUBERMAN, 2007, p. 39): 12 fase — Entrada na carreira
que consiste o periodo de confronto inicial diante da complexidade referente a situacdo
profissional. E marcada pela sobrevivéncia e pela descoberta de entusiasmo por adentrar ao
espaco da profissdo e vivenciar experiéncias reais de ensino e aprendizagem; 22 fase —
Estabilizacdo, delineada pelo comprometimento efetivo e definitivo com o0 ensino e
caracterizada pelo desenvolvimento de estilo inerente ao ato de ensinar. Resulta em maior
flexibilidade na gestdo das dificuldades e dominio das circunstancias no planejamento
pedagogico; 32 fase — Diversificacdo é o periodo das experimentacdes e diversificagcdes
metodoldgicas em face da seguranca construida até o momento. H& maior empenho na

realizacdo de trabalhos em equipe, e conquista de novos desafios; 42 fase — P6r em questéo é
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marcada pelo confronto de multiplas facetas inerentes a profissdo. Os aspectos da monotonia
do cotidiano escolar intensificam-se ante os fracassos. Momento de compreender e refletir
acerca da totalidade da carreira, havendo acréscimos de investimentos na mesma; 52 fase —
Serenidade e distanciamento afetivo, representa maior confiabilidade no exercicio da
profissdo, diminuicdo do nivel de ambicdo e investimento na carreira, bem como certo
afastamento afetivo em relagdo aos alunos; 62 fase — Conservadorismo e lamentacfes é 0
momento marcado pelo excesso de queixas em geral, tanto no tocante aos alunos, quanto ao
ensino, a politica educacional, aos pares e acentuado processo de resisténcia frente as
inovacgdes, ha uma tendéncia para o culto ao passado, saudosismo e, por fim, a 72 fase —
Desinvestimento (pessoal e institucional) é uma fase caracterizada pelo recuo e introspec¢do
no final do exercicio profissional ante desmotivacdo para novos investimentos na carreira
docente e auséncia de perspectivas futuras.

No bojo dessas consideracOes, destaco que essas fases ndo significam momentos
lineares engessados ou estanques, e ndo devem, portanto, ser generalizadas para todos os
individuos. Cabe ressaltar que a trajetdria formativa constitui-se em desenvolvimento e como
tal, € um processo amplo, dindmico, reflexivo e sobretudo continuo, caracterizado pelas varias
etapas pessoais e sociais de construgdo da profissdo. Nesse sentido, o desenvolvimento
configura-se, portanto, em processo continuo, construido ao longo da vida, ndo sendo
realizado isoladamente constituindo-se em sélido projeto de vida, em que diversas
modalidades interagem e se complementam, desse modo, “oS estagios referentes a carreira e
as decisdes a ela relativas necessitam ser analisadas em seu proprio contexto: parte-se, pois,
do pressuposto de que ndo ha um processo tnico de socializagdo profissional,” porém tantos
quantos sejam ‘“os professores, € a partir deles tendéncias gerais poderdo ser consideradas,
assim como suas especificidades” (MIZUKAMI, 1996, p. 68).

Portanto, o desenvolvimento da carreira docente ndo acontece numa sequéncia de
fatos implementados no exercicio da profissdo, todavia como processo continuo, sem
linearidade e vinculado as influéncias do meio social, psicoldgico e politico. Apesar disso,
esse processo também é individual, pois mesmo reconhecendo-se a relevancia da troca de
experiéncias, das discussoes e das ressignificacdes operadas pelas professoras e seus pares, 0
que impulsiona é a vontade do individuo sem a qual estariam fracassadas todas as iniciativas
de trabalho e busca de melhorias no exercicio da profissdo. Assim, importa ndo limitar esse
exercicio profissional a um mero repasse de informacbes e conteldos que supostamente
acumularam durante os cursos de formag&o inicial, pois no desenvolvimento de sua préatica

pedagdgica, como mostrardo os fragmentos das narrativas aqui apresentados, as professoras
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assumem competéncias e responsabilidades bem maiores, haja vista a complexidade que se
estabelece em torno do ato de ensinar. Em que pesem essas consideragdes, a ldgica subjacente
¢ a de que, para realizar qualquer atividade humana, € imprescindivel dominar certos
conhecimentos, tanto maior esse dominio devera ser no ambito da formacdo docente, visto sua
natureza inconclusiva.

Em virtude dessa circunstancia, é necessario um amplo investimento na formacéo
docente, tendo consciéncia, todavia, que isso apenas, ndo é o bastante ja que nesse processo
“os professores precisam ser reconhecidos e reconhecer-se como sujeitos ativos, produtores
de suas realidades e capazes de intervir e transforma-la” (ROSA, 2003, p. 169). O que
implica, ter consciéncia ainda de suas necessidades, limitacdes e buscar mudancas a partir das
praticas ja existentes ao inves de implementar inovagdes inconsistentes que lhes fazem perder
de vista os aportes teoricos. Diante disso, defendo uma trajetoria formativa continua que tenha
como espaco desta formacdo a propria escola, a partir das praticas ali empreendidas, com
vistas ao aprimoramento do exercicio profissional, destacando que esse modelo de formacéo
pode capacitar as professoras a compreenderem de maneira ampliada o contexto sécio-
histérico em que realizam sua atividade e a compreender a si préprias enquanto profissionais
conscientes de que sua atividade é parte de uma histéria que se constroi a cada dia.

Essa concepgdo de que as professoras necessitam estar em permanente formacéo é
consenso entre as docentes de modo geral, notadamente, porque compreendem que 0S
processos formativos podem legar amplos saberes que privilegiam o didlogo com a realidade
escolar e social, resultando profissionais mais autbnomas, criticas e capazes de (re) significar
0 contexto de sua acdo, bem como o reconhecimento e a valorizagdo do saber docente no
ambito das experiéncias praticas e formativas.

Assim, reitero a necessidade de que as professoras dialoguem com seus pares,
trocando ideias, discutindo e socializando temas variados, uma vez que esses procedimentos
favorecem o desenvolvimento da profissionalidade docente, pois esse comportamento, é
imprescindivel a construcdo da carreira profissional, uma vez que o processo de aprender a
ensinar requer tempo, maturacdo de ideias e que o0s aportes tedrico-metodoldgicos sejam
solidamente construidos perspectivando uma préaxis dialética, voltada para atender as

necessidades dos alunos, bem como do sistema educacional em sua totalidade.
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4.2 Memdria como Espaco de Reconstrucdo da Trajetoria Formativa

Em torno das discussdes sobre memoria, inicio apresentando algumas concepcdes
acerca das especificidades terminoldgicas que o termo adquire (GUEDES-PINTO, 2008),
identificando-a como: memoria como versdo — aspecto entendido como a possivel versao da
realidade e ndo meramente como verdade Unica e estatica, pois no decorrer do processo de
rememoracdo, 0s atores sociais fazem emergir suas versdes sobre o vivido e, de modo
semelhante os pesquisadores que trabalham nessa linha metodol6gica podem fornecer versées
no bojo de diferentes formas de interpretacdo; memaoria como trabalho — fundamenta-se na
compreensdo de que para rememorar despende-se esforco mental, resultante de mobilizacdes
intensas dos sujeitos que participam de determinada pesquisa. Requer esforco e dedicagédo
pois “a memoria ¢ um refazer das experiéncias passadas exigindo com isso devotamento e
trabalho por parte daqueles que se voltam as lembrangas de um tempo longinquo [...]” (2008,
p. 41); memoria como esquecimento — consiste num modo de resisténcia em evocar-se
circunstancias passadas dificeis ou traumaticas. Por conseguinte, o processo de rememoracao
¢ seletivo, emergindo apenas “acontecimentos que sdo deflagrados no contexto especifico de
cada entrevista” (2008, p. 53).

A partir dessas formulacdes tedricas, destaco que este estudo junta-se a varios
outros®® que se utilizam das memdrias de pessoas comuns para conhecer aspectos relevantes
de certas realidades educativas e ndo registradas pela historia oficial, pois “a historia, que se
apoia unicamente em documentos oficiais ndo pode dar conta das paixdes individuais que se
encontram através dos episodios” (BOSI, 2004, p. 15). Compreendo que tal modalidade de
estudo fortalece ainda um terreno em constru¢do no tocante as pesquisas que tratam, mais
especificamente, de reconstruir trajetorias formativas por meio de memorias de leitura de
professoras, buscando apreender a universalidade e singularidade de suas histdrias.

Considero, portanto, que a memoria funciona como mediadora entre as geracdes
do passado e presente, pois se constitui como intermediaria informal da cultura, visto ser
testemunha silenciosa dos fatos e acontecimentos cotidianos. Mais que recordar
conscientemente os fatos da préatica cotidiana, a acdo de rememora-los traz consigo o reviver
certos acontecimentos, reordenando-os, dando novas formas aos sentimentos no momento
presente, ja esquecidos e aparentemente ndo sentidos. Por isso, contextualizo o termo

memoria como evocacdo ao passado, que remete as professoras a um passado sobre suas

%0 Abrahdo (2004); Bergson (1999); Bosi (1994); Catani (1997); Le Goff (2003); Passeggi (2003); Souza (1998,
2006a); Thompson (1992); Guedes-Pinto (2008), apresentam contribui¢es para as pesquisas que trabalham com
a memaria docente e 0s processos formativos.
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historias de praticas leitoras e funciona como fio condutor para (re) construir suas trajetorias
formativas, demarcando uma esfera de imagens e representagdes sobre os acontecimentos
vividos acerca de experiéncias variadas. Esses acontecimentos, como nos alerta Bosi (2004),
ndo virdo da forma como ocorreram, ou de forma neutra, sendo imersos num bojo de valores e
interesses das professoras e do grupo ao qual pertencem e no qual viveram as diferentes
experiéncias com as praticas leitoras. Assim, a memdria incorpora concisamente o significado

como uma “presenca do passado”, ou seja,

A memdria, para prolongar essa definicdo lapidar, € uma reconstrucéo
psiquica e intelectual que acarreta de fato uma representacdo seletiva do
passado, um passado que nunca € aquele do individuo somente, mas de um
individuo inserido num contexto familiar, social, racional. Portanto, toda
memoria é, por definicdo “coletiva”, como sugeriu Maurice Halbwachs. Seu
atributo mais imediato é garantir a continuidade do tempo e permitir resistir
a alteridade, ao tempo que muda, as rupturas que sdo o destino de toda vida
humana, em suma, ela constitui [...] um elemento essencial da identidade, da
percepcdo de si e dos outros, mas essa percepcdo difere segundo nos
situamos na escala do individuo ou na escala de um grupo social, ou mesmo
uma nagdo (ROUSSO, 2002, p. 94-95).

Essa questdo mostra-se relevante a priori, porque existe 0 consenso de que as
memorias de individuos constituintes de mesma esfera espacial/temporal estejam
intrinsecamente ligadas ao lugar que a mulher e 0 homem ocupam, aos tipos de atividades
desempenhadas e suas interaces no contexto social, isto é, esses individuos incorporam as
marcas das experiéncias vividas nos varios ambientes de atuacdo, 0 que caracteriza a natureza
coletiva dessas memorias. O meu interesse, portanto, nessa abordagem tedrica, é a
possibilidade de analisar as trajetérias formativas de professoras alfabetizadoras, a partir da
reconstrucdo de suas memorias, de suas narrativas, ao relatarem como se constituiram suas
praticas leitoras em decorréncia de suas condi¢des sociais, historias em que estiveram
envolvidas, construindo sentido a essas praticas experienciadas em diferentes tempos e
espacos, a0 mesmo tempo, situar as repercussdes em suas praticas pedagdgicas. E através,
entdo, dos estudos acerca da memoria que reconstruo, a histéria pessoal e coletiva dessas
professoras por meio de suas narrativas, em busca dos processos de apropriacdo de praticas
leitoras no percurso da escolarizagdo, o acesso e uso dos materiais escritos em circulagdo nos
grupos sociais aos quais pertenciam e aos quais procuraram se integrar ao longo da trajetéria
formativa, pois é imperativo reconhecer que, ao lado da escola, coexistem diversas instancias
que contribuem para o desenvolvimento das praticas leitoras, entre elas a familia, a igreja, as

associagOes em geral.
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Tais discussdes refletem acerca do legado que essa abordagem tedrica suscita no
ambito das pesquisas em educagdo na atualidade, porque “a memoria, na qual cresce a
historia, que por sua vez alimenta, procura salvar o passado para servir ao presente e ao
futuro” (LE GOFF, 2003, p. 471), ou seja, € necessario trabalhar de maneira que a memoria
coletiva sirva para proporcionar a libertacdo das pessoas, salvando o passado que na maioria
das vezes, silenciado, impde serviddo aos individuos. Compreendo que tal libertacdo seja
consolidada quando se permite recuperar a bagagem de lembrancas que cada individuo traz
consigo, quando se busca uma historia, um passado, as vezes algemados, por uma conjuntura
que se declara oficial, responsavel pelo silenciamento de grupos marginalizados ou
sobreviventes, posto que as memorias sao marcadas pelas fronteiras do poder e passiveis de
manipulacdo pelo poder vigente.

Essa compreensdo visa reabilitar a discussao historica dos individuos, restituindo-
Ihes o direito de contar as historias de uma vida cotidiana que se desenvolve no campo do
processo formativo e, por conseguinte, “[...] tornam possiveis que o autor da formacdo seja
também o autor de um discurso sobre essa formacdo, tendo acesso, pela sua palavra, ao
sentido que d4 a essa formagcdo e a si proprio” (CHENE, 2004, p. 90).

Nessa perspectiva, essa liberdade de falar de si, culmina com a liberdade da
propria da alma, pois a memoria seria a alma da propria alma, uma vez que “na realidade, ndo
ha percepgdo que ndo esteja impregnada de lembrangas” (BERGSON, 1999, p. 36), haja vista,
o afloramento do passado que se combina com o0 processo corporal e presente da percepcéao.
Nessa perspectiva, atribuo a memdria uma funcéo decisiva no contexto da existéncia, ja que
ela permite a relagdo do corpo presente com o passado €, a0 mesmo tempo, interfere no curso
atual das imagens evocadas pelo sujeito.

Assim, pela memoria, o passado ndo s6 vem a tona das aguas presentes,
misturando com as percepc¢des imediatas, como também empurra, “descola” estas ultimas,
ocupando o espago todo da consciéncia, uma vez que as lembrancas estdo na cola das
percepc¢Oes atuais “como a sombra junto do corpo”, pois € do presente que parte o chamado ao
qual a lembranca, e esses dois atos, percepcdo e lembranca, se penetram sempre, trocam
sempre alguma coisa de suas substancias por meio do fen6bmeno de endosmose (BERGSON,
1999).%

31 Corrente que se estabelece de fora para dentro entre duas solucdes de concentragdes diferentes, separadas por
uma parede membranosa muito delgada.
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Nesse sentido, enquanto a percepcdo é a interse¢do do corpo com o mundo, a
memoria é a conservagdo que o espirito faz de si mesmo (BERGSON, 1999). Isso porque a
memoria € um trabalho sobre o tempo, mas sobre o tempo vivido, registrado pela cultura e
pelo individuo. Assim, apreender o trabalho realizado por meio de memdrias no contexto
educacional significa perceber aspectos importantes que compdem o0 processo de
rememoracdo e percebé-lo dentro de um contexto singular e compartilhado, elaborado na
relagdo com o outro, reconhecendo a memoria ndo como um deposito, mas como processo,

haja vista:

Se consideramos a memdria um processo € ndo um deposito de dados,
podemos constatar que, a semelhanca da linguagem, a meméria é social,
tornando-se concreta apenas quando mentalizada ou verbalizada pelas
pessoas. A memoria é um processo individual, que ocorre em um meio
social dinamico, valendo-se de instrumentos socialmente criados e
compartilhados. Em vista disso, as recordagdes podem ser semelhantes, ou
sobrepostas. Porém, em hipotese alguma, as lembrancgas de duas pessoas séo
— assim como impressdes digitais, ou, bem verdades, como as vozes —
exatamente iguais (PORTELLI, 1997, p. 16).

Disso sobressai a importancia de se trabalhar com 0s processos rememorativos no
contexto da formacdo docente, uma vez que possibilita o entrelacamento de circunstancias
evocadas pela memoria e ressignificadas no presente pelo fio condutor, que enquanto resgata
0 passado ocasiona mudancas de atitudes porque implica a analise do fato vivido. Portanto, a

utilizacdo desses processos rememorativos € necessaria porque:

O trabalho com a rememoragdo bem como as préprias interpretacdes que
dele fazemos podem ser comparadas a diferentes pedagos de tecidos que
formam uma colcha composta por esses retalhos que foram reunidos através
de fios que os uniram (...) trabalhar com processos rememorativos implica
atividade de narrar, uma atividade que ndo é linear e 0s sujeitos podem re-
elaborar suas vivéncias (GUEDES-PINTO, 2008, p. 22).

Ao urdir esse tecido, na intencdo de sua inteireza l6gica, a rememoracdo se vale
de um aspecto em que inexiste a neutralidade, mas é alicercado pela intencionalidade do
sujeito que (re) vive esse processo. Walter Benjamin (1987, p. 229) reforca o papel da
memoria como elemento de préaticas culturais, passivel de uma abordagem analitica e (re)
construida pelo viés da criticidade no momento de sua evocagdo, pois “a histéria ¢ uma
construcdo cujo lugar ndo é o tempo homogéneo e vazio, mas um tempo saturado de

‘agoras’”.
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Percebo no presente, uma forma de trabalhar também o passado, compreendendo
que este ndo ¢ apenas “aquilo que foi”, tampouco determina o futuro. Todavia, é o
entrelacamento do presente com o passado que podera provocar mudancas significativas, uma
vez que € nesse movimento que significados relevantes reaparecem na busca de novos
sentidos. Por isso, 0 passado nunca constitui copia de si mesmo, pois “articular historicamente
0 passado ndo significa conhecé-lo como de fato foi. Significa apropriar-se de uma
reminiscéncia, tal como ela relampeja em momento de perigo” (BENJAMIN, 1987, p. 224),
ou seja, 0 momento em que a imagem do passado é solicitada pelo presente.

Ao concordar que a historia € um tempo saturado de “agoras”, concebo que 0
tempo em que ela se manifesta, em virtude de ndo ser homogéneo e vazio, ndo tem o passado
como prognastico para o futuro, nem algo irremediavelmente perdido enquanto passado, visto
que este, juntando-se ao presente, ndo s6 o influencia mas também é influenciado por ele.
Assim, ambos modificam-se, originando uma nova concep¢éo de mundo.

Sdo esses “agoras” que montam e remontam a formacgdo social do individuo,
incorporados a existéncia por meio da memdria, para que 0s acontecimentos ndo se apaguem
entre a humanidade com o passar dos tempos. Dessa forma, esses “agoras” adquirem vida por
meio da memoria e (re) constroem um novo passado, ou melhor, um presente que se confunde
com a existéncia de outros, pois “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria
experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas as experiéncias dos
outros” (BENJAMIN, 1987, p. 205).

A utilizacdo dessas narrativas de vida na formacdo de educadoras apoia-se na
abordagem de formagédo centrada no sujeito aprendente, que compreende a subjetividade
como modo de produgdo de conhecimento (JOSSO, 2004). As experiéncias ou os fatos
vividos ndo podem assim ser destacados de quem o viveu e de todas as outras experiéncias
vividas por outras pessoas, isso porque “o sentido que somos depende da histOria que
contamos em particular nas constru¢bes narrativas nas quais cada um de nés é, a0 mesmo
tempo, o autor, o narrador ¢ o personagem principal” (LAROSSA, 1997, p. 32).

A énfase no individuo e na subjetividade conduz a outra forma de pensar a
ciéncia, uma ciéncia que fuja das regularidades e situacdes estaveis para dar lugar ao fugidio,
as instabilidades, ao fluido, as incertezas, colocando no centro das discussdes a subjetividade
da professora, subjetividade esta que coloca o pesquisador em posi¢édo diferente: a de “ler a
realidade a partir do ponto de vista de um sujeito historicamente determinado” (DOMINICE,
1988, p. 35); em que o critério de “validade” ndo possui a fun¢do de provar algo, mas sim de

compreender os sentidos do que se investiga, 0 que revela que “ndo é o acontecimento em si
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que interessa, mas a importancia que o sujeito lhe atribui na regulagéo de seu percurso de
vida” (DOMINICE, 1988, p. 59). Nesse contexto, o sujeito é visto como alguém que é uno e
multiplo ao mesmo tempo. Multiplo porque dialoga com a diversidade e uno pelo desenho
singular que imprime a esta diversidade. Desse modo, a0 mesmo tempo em que sintetiza o
mdaltiplo, o diverso, o individuo contém em si a diversidade e a ambiguidade que coexistem
numa dindmica interior, passando a ser concebido em sua complexidade com diferentes

dimensGes, pois:

Apesar de a busca de si e de n6s nunca estar acabada, as narrativas contam
os periodos de tréguas ao longo dos quais as pessoas puderam consagrar-se a
simples fruicdo do seu bem estar, a explorar outras dimensdes de si mesmos
ou do seu meio humano, utilizando conscientemente 0S SeuS recursos
(JOSSO, 2004, p. 96).

Portanto, diferentemente dos paradigmas classicos de pesquisa, a construcdo de
um objeto de analise pela via da memdria exige a compreenséo, por parte do pesquisador, de
gue a memoria é sempre seletiva, ndo sendo, dessa forma, um armazém que guarda todas as
informacdes vividas ou experienciadas pelos individuos ao longo de sua trajetéria de vida, e
que a interpretacdo dos fatos vividos vai mudar mediante a visdo e o foco de andlise de cada
sujeito, pois a memoaria € um dos lacos imprescindiveis a definicdo dos lagos de identidade
(HALBWACHS, 1990), revelando aspectos idiossincraticos e unicos. Seguindo por essa via,
os estudos acerca da memoria engquanto resgatadora da histéria passada, por meio de
narrativas vem ganhando vulto nas Gltimas décadas, passando a iluminar novos caminhos para
a producédo cientifica na area educacional, resultando numa perspectiva diferente sobre o
individuo e a historia, numa maneira de se compreender a realidade a partir da interseccdo da
historia passada com a presente.

Para fusdo dessas historias, passada e presente, assevero que é no campo da
memoria individual que se recorre as lembrancgas dos outros, pois aquilo que é comum esta
contido na memdria coletiva, pois as memdrias pessoais sdo ancoradas nas memorias
coletivas, assim, “a consciéncia ndo estad jamais fechada sobre si mesma, nem vazia, nem
solitaria. Somos arrastados em multiplas direces como se a lembranca fosse um ponto de
referéncia” favorecendo-nos “situar em meio a variacdo continua dos quadros sociais e da
experiéncia coletiva histérica (HALBWACHS, 1990, p. 14).

Em se tratando de memoria, portanto, reconhe¢o que muitas de nossas
lembrancas, ou até mesmo nossas ideias, ndo sdo originais, pois constituem fragmentos de

nossas conversas com o0s outros. No decurso do tempo, elas nos sdo incorporadas,
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acompanhando a trajetéria de vida, sendo modificadas e enriquecidas com as experiéncias e
embates vividos, enfim, elas passam a ter uma historia dentro de cada sujeito. E isso que nos
faz pensar no lastro comunitario de que nos servimos para constituir o que € mais individual
(BOSI, 2004).

Assim, a memoria coletiva desenvolve-se por meio dos lacos de convivéncia
familiar, escolar e profissional. E ela que abastece a memoria dos individuos que a compdem,
acrescentando, unificando, corrigindo e transformando. Entretanto, é necessario atentar para o
fato de que embora a memdria coletiva cumpra um papel a memdria individual, é o individuo
quem recorda (BOSI, 2004). Ele é o memorizador, e como tal evoca o passado, selecionando
0 que lhe interessa em um dado momento histérico, podendo reter informagdes que, em sua
analise, devem permanecer guardadas no passado, resultando na “morte” de parte das
memorias.

Enfatizo ainda, que é no bojo das relagdes sociais, grupais e institucionais que se
constroem as lembrancas, uma vez que a rememoracao individual se faz na tessitura das

memorias dos diferentes grupos com os quais se relaciona, pois a memdria individual:

Estd impregnada das memdrias dos que nos cercam, de maneira que, ainda
em que ndo estejamos em presenca deles, 0 nosso lembrar e as maneiras
como percebemos e vemos 0 que nos cercam se constituem a partir desse
emaranhado de experiéncias, que percebemos qual uma amalgama, uma
unidade que parece ser s6 nossa [...] tanto nos processos de produgdo da
memadria como na rememoragdo, o outro tem um papel fundamental. Esta
memoria coletiva tem assim uma importante funcdo de contribuir para o
sentimento de pertinéncia ao um grupo de passado comum, que compartilha
memorias (HALBWACHS, 1990, p. 57).

Sem duvida, importa reiterar, que ela garante o sentimento de identidade do
sujeito firmado numa memdria compartilhada em varias circunstancias da vida em comum,
seja no campo histdrico e social seja no campo educacional e profissional. Nesse aspecto, a
linguagem figura como um dos elementos mais importante e determinante do carater social da
memoria. Isso porque as trocas entre 0s membros de um grupo ocorrem por meio da
linguagem, sendo que lembrar e narrar se constituem em linguagem propriamente dita.

A linguagem, desse modo, é o instrumento que permite a socializa¢cdo da memdria
pois reduz, unifica e, concomitantemente, aproxima no mesmo espaco histérico e cultural,
vivéncias tdo diversas como as lembrancas e as experiéncias recentes (BOSI, 2004), em que
lembrar ndo consiste em reviver, contudo, refazer, reconstruir com imagens e ideias de hoje as
experiéncias do passado, por meio da narrativa. Dessa maneira, o saber narrativo nao exclui

de sua tessitura a multiplicidade de linguagens, a complexidade da realidade, pois:
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A narrativa contém em si forca impar, visto ser também instrumento de
retencdo do passado e por consequéncia suporte de poder do olhar das vozes
da memoria [...] As narrativas sdo traducdes dos registros das experiéncias
retidas, contém a forca da tradicdo e muitas vezes relatam o poder das
transformacdes. Historia e narrativa, tal qual histéria e memaria, alimentam-se
(DELGADO, 2006, p. 44).

Nesse sentido, as narrativas retratam materialmente as memarias construidas pelo
individuo no decurso de sua trajetdria existencial, ao mesmo tempo, mobilizam, em quem
narra, a possibilidade de reconstruir experiéncias, refletir sobre os dispositivos formativos e
criar espacos para a compreensdo de sua propria experiéncia, em outras palavras, configura-se
como instrumento informativo da historia, presente no ato de resgatar experiéncias vividas,
oportunizando ao sujeito que (re) vive, a reflexdo sobre si, bem como o auto-reconhecimento
e a possibilidade de melhorar seu relacionamento com o0s outros. Refletir sobre suas
experiéncias formativas possibilita a tomada de consciéncia acerca do carater subjetivo e
intencional do ato de tornar-se professora e do caréater cultural da producdo do conhecimento

docente, porque:

E a busca de construgdo e reconhecimento das identidades que motiva os
homens a debrucarem-se sobre o passado em busca dos marcos temporais ou
espaciais que se constituem nas referéncias reais das lembrangas [...] para se
recordar e também para se analisar 0s processos historicos, é necessario
ativar-se a construcdo de signos, que se constituem como elementos
peculiares de reatualizacdo mental do passado. Nesse sentido, os lugares da
memoria e os objetos biograficos podem ser considerados como esteios das
identidades sociais, como momentos que tém, por assim dizer, a funcéo de
evitar que o presente se transforme num processo continuo, desprendido do
passado e descomprometido com o futuro (DELGADO, 2006, p. 49).

A partir dessa compreensdo, o passado avulta como detentor de histérias humanas
gue necessitam emergir pelas vias da memoria, ndo necessariamente seguindo uma linha de
tempo, sobretudo uma ldgica de acontecimentos que possam reatualizar esse passado e
constitui-lo em presente, pois, desde que o passado desloca-se para 0 momento presente
representa outra historia. E, nesse processo, ciclico e ndo meramente linear, encontram-se
armazenadas informagdes inerentes & construcédo e solidificagdo de identidades sociais. Dessa
forma, para que a narrativa das memdrias das professoras seja, necessariamente formadora,
ela precisa ressaltar as experiéncias significativas da aprendizagem, possibilitando que a
mesma “[...] se torne autor (a) ao pensar na sua existencialidade” (JOSSO, 2004, p. 60),

dentro de um processo auto-reflexivo retrospectivo e prospectivo que possibilite reforcar seus
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desejos e projetos, ultrapassar suas fragilidades, ou seja, uma experiéncia transformadora da
relagdo consigo mesma.

Acerca dessa relacdo transformadora, apresento abaixo, excertos de memoria de
poetas da literatura internacional e nacional, destacando as influencias sociais e culturais que
incidem sobre o ato de ler, bem como o forte impacto que o texto literario exerce em seus

USUArios.

4.3 O Lugar da Memdria nas Praticas Leitoras: experiéncia poética

No bojo dos textos que desencadeiam transformacfes na vida dos individuos,
Larrosa inclui toda a Literatura, bem como parte da Filosofia, da Histdria e da Sociologia.
Acerca do texto literario/literatura em oposicao ao texto ndo literario, Larrosa (2001, p. 48)
evidencia que toda literatura “cobija um silencio, uma obscuridade”, sendo este aspecto o
diferencial da linguagem literéria, pois a literatura ndo esgota aquilo de que se ocupa.

Por outro lado, entre a leitura e o texto, tem-se um duplo postulado. Dessa forma,
0 texto literario ndo existe em si mesmo, pois a leitura ndo esta escrita no texto, ndo havendo
uma distancia pensavel entre o sentido, que o autor impde, e a interpretacdo feita pelos
leitores, posto que somente o leitor pode dar significado ao mesmo. Com isso ndo afirmo que
a pagina impressa seja letra morta, ao contrario, “ela é o lugar onde se produz o encontro,
sempre diferente, entre a palavra ja escrita e os novos sentidos que os leitores lhe vao dando”
(CERTEAU, 1994, p. 264). Ao leitor compete, entdo, a construcdo do sentido, antecipando
ideias, deturpando muitas vezes, o sentido pretendido pelo autor, fazendo associagdes
imprevistas e transportando para as paginas escritas as suas memorias, reescrevendo, de certa
forma, o texto que 1€ no momento da leitura (CHARTIER, 2011).

Essa perspectiva de leitura enquanto pratica encarada em gestos, espacos e habitos,
depende de multiplos determinantes do real concreto, que se materializam nas diferentes
maneiras do escrito ser lido e, que se corporificam, por meio da sua relacdo com a
exterioridade do leitor, estabelecendo-se, dessa forma, um jogo de expectativas entre a
literalidade do texto e a especificidade do ato de ler.

Nesse ambito, o texto literario € o que mais permite esse tipo de intromissdo por
parte do leitor, porque é um “[...] tipo de texto como aquele capaz de, pelo seu enredo, enredar
o leitor” (BRAGATTO FILHO, 1996, p. 6). Enredar o leitor significa envolvé-lo na leitura do
texto, permitindo-o adentrar profundamente o mundo da imaginacdo, da ficgdo que a obra

literaria favorece. O poder do texto literario em enredar, cativar e transformar o leitor é
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conhecido pelos leitores porque, na maioria das vezes, esse contato com o texto literario
acontece em tenra idade no seio da familia, pois esta é a primeira instituicdo social com que
uma pessoa estabelece contato e € nesse ambiente que as criancas aprendem 0s primeiros usos
e significados da leitura e da escrita.

Bourdieu (1995) traz o ambiente familiar como um dos primeiros a influenciar na
construcdo do gosto pela leitura e escrita, visto que, nele, pode ser feita leitura em voz alta,
escrita de correspondéncias, entre outros. O acesso ao livro ou a outros materiais de leitura, a
leitura feita pelos pais, as interacdes, a frequéncia a locais onde se pode encontrar livros, a
organizacdo de biblioteca familiar e o conhecimento de titulos que se adequem as diferentes
faixas etarias e interesses de leitura, parecem premissas elementares da mediacdo familiar.
Michele Petit, antrop6loga e investigadora da leitura, discute aspectos relativos a essa
tematica e descreve a histdria de vida de muitos leitores que tiveram mediadores de leitura
que fizeram a diferenca em suas vidas, ajudando na formacéo de préticas leitoras, assinalando
que:

[...] a familiaridade precoce com os livros, de sua presenca fisica na casa, de
sua manipulacdo, para que a crianga se tornasse, mais tarde, um leitor. A
importancia, também, de ver adultos lerem. E ainda o papel das trocas de
experiéncias relacionadas aos livros, em particular as leituras em voz alta,
em que o0s gestos de ternura, a inflexdo da voz, se misturam com as palavras.
(PETIT, 2008, p. 141).

Grande parte dessa magia é atribuida ao texto literario, pois é da familiaridade
com esse tipo de texto que muitos se fizeram leitores, contagiados pela beleza do texto
literdrio. Muitos sdo os autores da literatura brasileira que atestam em suas memorias a
importancia do contato com o “livro da infancia”, para a constru¢do e consolida¢do do gosto
pela leitura e mais, foram indispensaveis para suas vidas como escritores: Manuel Bandeira
(Itinerario de Pasargada), Graciliano Ramos (Infancia), Fernando Sabino (O menino no
espelho), Murilo Mendes (A idade do serrote), Erico Verissimo (Solo de clarineta), Zélia
Gattai (Anarquistas gracas a Deus), Carlos Heitor Cony (Quase-memoria), Nélida Pindn
(Coracéo andarilho), José Lins do Rego (Meus verdes anos), Carlos Drummond de Andrade
(Boitempo), Oswald de Andrade (Um homem sem profissdo), Pedro Nava (Bal de 0ss0s),
Rubem Braga (Memorias de infancia), Jorge Amado (O menino grapiina), entre outros.

No conjunto narrativo apresentado por esses escritores aparecem singularidades e
marcas comuns que se relacionam as leituras literarias de suas infancias, imagens gravadas

gue confluem para as esferas intimas e publicas. Na escrita de O menino grapilna, Jorge
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Amado (1987, p. 44) assinala: “Recordo com carinho a figura do jesuita portugués erudito e
amavel. Menos por me haver anunciado escritor, sobretudo por me haver dado amor aos
livros, por me haver revelado o mundo da criacao literaria”. De suas memdarias 0 autor evoca
um passado de encontro com a criag¢do literaria que muito significou no “amor aos livros”.
Sua narrativa é riquissima em desvelar miudezas de sua infancia e suas experiéncias literarias.

Em Manuel Bandeira percebo as circunstancias autobiograficas referentes a sua
infancia para construir seus poemas, hum misto de ficcdo e realidade, pois o poeta discute a
importancia exercida sobre ele das pessoas que povoaram seu mundo infantil, como, por
exemplo, Totobnio Rodrigues, Tomasia e Rosa, construtores de sua mitologia. O poeta também
se vale de suas reminiscéncias infantis representadas pelos varios ambientes da casa de seu
avO materno, Antonio da costa Ribeiro. Em Evocacdo do Recife, 0 poeta rememora a cidade
de sua infincia: “Recife da minha infancia/ A Rua da Unido onde eu brincava de chicote
queimado e/ partia as vidragas da casa de dona Aninha Viegas [...]”. O poeta utiliza com
frequéncia suas lembrancgas infantis para compor seus poemas, seja evocando pessoas do
mundo real e personagens ficticias, separadas apenas por linha ténue na imaginacdo do autor,
seja recuperando ambientes reais e ficticios numa amalgama que se materializa no poema.

Em sua poética, portanto, o mundo infantil é percebido de maneira ludica, sendo
encarado como tempo bom, sem problemas, muito divertido, com brincadeiras circunscritas
ao universo folcldrico das cantigas de roda, nas palavras do autor: “quando comparo esses
guatro anos de minha meninice a quaisquer outros anos de minha vida de adulto, fico
espantado com o vazio destes Ultimos em cotejo com a densidade daquela quadra distante”
(BANDEIRA, 1984, p. 21). Convém salientar, que o poeta refere-se ao intervalo dos seis aos
dez anos de idade, época em que Bandeira assegura ter-se formado sua mitologia, e sua
primeira relacdo com a poesia essencialmente ladica, pois esse contato inicial deu-se mediante
os contos de fada, em histdrias da Carochinha juntamente com as cantigas de roda: “O anel
que tu me destes”, “Roseira, dd-me uma rosa”, “Bao, balaldo, senhor capitdo”, “Café com
pao”, sdo indiscutivelmente can¢des que povoaram 0 Seu imaginario e recriam as vivéncias
infantis perenizadas na letra dos poemas.

O poeta rememora, ainda, uma vasta producdo literaria que marcou sua vida e
influenciou sua carreira, segundo ele: “Outros poemas que fizeram época na minha
experiéncia poética desses anos foram “La chanson de mal-aime”, de Guillaume Apollinaire,
a primeira revelacdo para mim da nova poesia, o Pleniltnio, de Raimundo Correia, 0 poema
em prosa La poterne Du Louvre de Gaspard de La nuit, de Louis Bertrand, trés ou quatro
sonetos de Camoes” (BANDEIRA, 1984, p. 36). Seja na vida infantil, juvenil ou adulta o
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texto literario exerce uma influéncia capaz de transformar vidas e romper com os estigmas
sociais mesmo em comunidades marginais.
Outro poeta que também enfatiza a influéncia do texto literario em sua vida é

Carlos Drummond de Andrade, fato constatado em Biblioteca Verde:

Papai, me compra a Biblioteca Internacional de Obras Célebres./ Sdo s6 24
volumes encadernados em percalina verde./ Meu filho, é livro demais para
uma crianca./ Compra assim mesmo, pai, eu cres¢o logo./ Quando crescer eu
compro./ E em percalina verde, s6 24 volumes. Compra, compra, compra. /
Fica quieto, menino, eu vou comprar.

Drummond se utiliza de seus poemas, para apresentar em verso, o significado que
a leitura Ihe imprimiu na mente juvenil de outrora, destacando uma colecédo de obra literaria, o
amor de uma crianca pelo livro e a insisténcia em té-lo como objeto de desejo, quase
desmedido. Esse poema incorpora, portanto, aspectos autobiogréficos vinculados a infancia
do poeta, que se constituiu de contato permanente com o texto literario.

Fora do ambito da literatura brasileira, encontro de igual modo, uma gama de
poetas e escritores que trazem marcas de sua infancia pela convivéncia com o texto literério e
relatam experiéncias significativas. Nao pretendo, nesta pesquisa, apresentar todos 0s casos de
pessoas que tiveram contato com o texto literario e que sofreram influéncia em suas vidas
pessoais e profissionais. Contudo, os exemplos mostrados servem para corroborar a minha
defesa em favor desse tipo de texto no contexto da escola nos primeiros anos, sobretudo no
periodo da alfabetizacdo. Portanto, para enriquecer esse aspecto, opto por registrar, nesse
percurso, as relagdes entre a subjetividade de Jean-Paul Sartre e sua experiéncia infantil de
contato intenso com a biblioteca de seu avd, que o0 autor aproveitava para conhecer e sorver as
historias, os personagens, 0os ambientes que iam nutrindo sua imaginacao infantil. Sua obra,
As palavras, publicada em 1964, apresenta a beleza e riqueza de sua infancia, dos seis aos dez
anos de idade, em que ele narra em primeira pessoa e apresenta suas reflexdes de adulto sobre
esse periodo. A rigueza de detalhes acerca das relacGes familiares, experiéncias de leitura e
escrita, cerimobnias de apropriacdo cultural por meio da literatura, cinema e teatro bem como
processos de construcdo da propria identidade, sdo detalhados pelo olhar do adulto que
reelabora o passado vivido e o analisa sob a ética do presente. Desse modo, a obra assume 0
carater de uma expressao apaixonada ao ato de ler e escrever.

O avd de Sartre, Charles Schweitzer, € uma figura que marcou profundamente sua
vida infantil, pois a representacdo dos livros é inserida a partir do contexto da grande

biblioteca de seu av0. Sartre apropria-se das reminiscéncias infantis e discute a tematica dos
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livros de forma recorrente na referida obra. Vao ocorrendo deslocamentos sucessivos, na
medida em que a relagdo do pequeno Sartre com eles vai sendo modificada. Certo é que seréo
sempre referéncia e marcam o ritmo do desenrolar dos acontecimentos com uma forca
inigualavel. Os livros da biblioteca eram considerados como sagrados e sO se tiravam o0 po
uma vez ao ano, antes do inicio das aulas e sem duvida, exerciam um fascinio sobre 0 menino

Sartre, em suas palavras:

Comecei minha vida como hei de acaba-la, sem ddvida: no meio dos livros.
No gabinete de meu av0, havia-os por toda a parte; era proibido espana-los
exceto uma vez por ano antes do reinicio das aulas em outubro. Eu ainda ndo
sabia ler e ja reverenciava essas pedras erigidas: em pé ou inclinadas,
apertadas como tijolos nas prateleiras da biblioteca ou nobremente
espacejadas em aléias de menires, eu sentia que a prosperidade de nossa
familia dependia delas. Elas se pareciam todas; eu folgava num mindsculo
santudrio, circundado de monumentos atarracados, antigos, que me haviam
visto nascer, que me veriam morrer e cuja permanéncia me garantia um
futuro tdo calmo como o passado. Eu os tocava as escondidas para honrar
minhas maos com sua poeira, mas ndo sabia bem o que fazer com eles e
assistia todos os dias a cerimfnias cujo sentido me escapava: meu avd tdo
canhestro, habitualmente, que minha mée lhe abotoava as luvas manejava
esses objetos culturais com destreza de oficiante. (SARTRE, 1998, p. 31).

Sobressai da narrativa do autor um tom saudosista ao rememorar 0s tempos de
infancia e a estranha devocdo para com os livros, que eram intocaveis. Mesmo assim,
desenvolviam no menino um fascinio que o impulsionava a toca-los. Aspecto interessante €
perceber que seu avd possuia ainda alguns livros na biblioteca, que eram de sua autoria. Estes
despertavam imenso orgulho ao seu criador, que declarava: “estes ai, menino, foi teu avo que
fez”. Sartre enchia-se de orgulho porquanto “era neto de um artesdo especializado na
confeccdo de objetos sagrados, tdo respeitavel quanto um fabricante de érgdos, quanto de um
alfaiate de eclesiastico”. (SARTRE, 1998, p. 32)

Sobre as histérias contadas pela mae, pois ela prontificou-se a ler As fadas, que
estavam “dentro” do livro, Sartre se vé diante de um novo modelo de narrativa, bem diferente
daquele a que estava acostumado, chegando a considera-los como momentos litargicos, pela

propria atmosfera que o cerca:

[...] inclinou-se, baixou as palpebras e adormeceu. Daquele rosto de estatua
saiu uma voz de gesso. Perdi a cabeca: quem estava contando? o qué? e a
guem? Minha mdae ausentara-se: nenhum sorriso, nenhum sinal de
conivéncia, eu estava no exilio. Além disso, eu ndo reconhecia sua
linguagem. Onde é que arranjava aquela seguranga? Ao cabo de um instante,
compreendi: era o livro que falava. (SARTRE, 1998, p. 35).
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A partir dos primeiros contatos com 0s contos Les contes, do poeta Maurice
Bouchor que a mée passou a ler, o autor passou a sentir algo diferente e deu preferéncia a
leitura do livro propriamente dita, do que as improvisacfes que se realizavam anteriormente,

misturando leitura e acréscimos orais fora do texto:

Aos relatos improvisados passei a preferir os relatos pré-fabricados; tornei-
me sensivel & sucessdo rigorosa das palavras: a cada leitura voltavam,
sempre as mesmas e na mesma ordem, eu as esperava. Nos contos de Anne-
Marie, os personagens vinham ao deus-dar4d como ela propria fazia:
adquiriam destinos. Eu estava na Missa: assistia ao eterno retorno dos nomes
e dos eventos. (SARTRE, 1998, p. 36).

Todas essas situacOes vivenciadas pelo autor, antecederam ao ingresso de sua
instrugdo formal e que diante do deslumbramento que a leitura exercia sobre ele, decidiram
ensinar-lhe o alfabeto. Em pouco tempo a apropriacgao foi total, e Sartre repetindo as partes
amplamente conhecidas e decifrando outras, percorria incessantemente todas as paginas de
forma obstinada. Ao concluir a Gltima pagina, deu-se conta de que sabia ler. A partir de entéo,
seu relacionamento com o objeto livro intensificou-se sobremaneira, a ponto de tornar-se uma

crianga muito diferente das que moravam no campo como ele:

Nunca esgaravatei a terra nem farejei ninhos, ndo herborizei nem joguei
pedra nos passarinhos. Mas o0s livros foram meus passarinhos e meus ninhos,
meus animais domésticos, meu estabulo e meu campo; a biblioteca era o
mundo colhido num espelho, tinha a sua espessura infinita, a sua variedade e
a sua imprevisibilidade. (SARTRE, 1998, p. 37).

Esses memorialistas se referem as leituras da infancia como componentes basicos
da recriacdo a que procedem, evidenciando momento impar de relacionamento com o texto
literario. Esses exemplos sdo apenas uma pequena mostra do quanto esse tipo de texto pode
exercer influéncia no leitor iniciante, a ponto de afetar seu comportamento e transformar
aspectos da vida como um todo, pois esta vinculado a uma voz narrativa que se remete a
infancia, criando com frequéncia uma imagem de leitor associada ao tempo de construcao de
identidade, de questionamento do mundo adulto, de constru¢do do imaginario ou de fuga da
realidade. Tempo de soliddo e de afastamento do convivio social, tempo de gozo ou
sofrimento solitarios, ou mesmo de “prazer divino”, expressdo cunhada por Proust (1991) ao
extravasar acerca dos sentimentos que a leitura pode proporcionar aos mortais, “cuja

lembranga deve restar para cada um de nos uma béngdo” (PROUST, 1991, p.24). O texto
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Sobre a leitura (1991) é uma verdadeira ode ao ato da leitura e ao seu poder criativo, “prazer
mais” (1991, p. 14). Assim 0 autor expressa seu saudosismo no tocante ao livro:

Talvez ndo haja na nossa infancia dias que tenhamos vivido tdo plenamente
como aqueles que pensamos ter deixado passar sem vivé-los, aqueles que
passamos na companhia de um livro preferido. Era como se tudo aquilo que
para 0s outros os transformava em dias cheios, nds desprezassemos como
um obstéculo vulgar a um prazer divino: o convite de um amigo para um
jogo exatamente na passagem mais interessante, a abelha ou o raio de sol
gue nos forcava a erguer os olhos da pagina ou a mudar de lugar, a merenda
que nos obrigavam a levar e que deixdvamos de lado intocada sobre o banco,
enguanto sobre nossa cabeca o0 sol empalidecia no céu azul; o jantar que nos
fazia voltar para casa e em cujo fim néo deixavamos de pensar para, logo em
seguida, poder terminar o capitulo interrompido, tudo isso que a leitura nos
fazia perceber apenas como inconveniéncias, ela as gravava, contudo, em
nos, como uma lembranga tdo doce (muito mais preciosa, vendo agora a
distancia, do que o que liamos entdo com tanto amor) que se nos acontece
ainda hoje folhearmos esses livros de outrora, ja ndo é sendo como simples
calendarios que guardamos dos dias perdidos, com a esperanca de ver
refletidas sobre as paginas as habitacfes e os lagos que ndo existem mais.
(PROUST, 1991, p. 9-10).

Diante desses testemunhos vivos, a favor do texto literario, em imagens do leitor-
menino numa relagdo prazerosa com o livro, entendo ser recomendavel que a escola utilize
abundantemente desse género, pois, pela linguagem sutil, bela e dindmica com que apresenta
questdes universais, pode despertar os interesses dos alunos, conduzindo-os para 0 mundo do
simbdlico e da estética. E necessario, portanto, ainda, que a escola adquira a habilidade de
selecionar, criteriosamente, os textos a serem trabalhados, mesmo os literarios, usando suas
mais variadas formas: romance, poesia, cronica, conto, lenda, fabula, entre outros. O papel da
leitura literdria permite ao individuo leitor ampliar suas possibilidades de crescimento,

amadurecimento individual e intelectual, pois:

A experiéncia da leitura logra liberta-lo das opressdes e dos dilemas de sua
praxis de vida, na medida em que o obriga a uma nova percepcéo das coisas.
O horizonte de expectativa da literatura distingue-se daquele da préaxis
historica pelo fato de ndo apenas conservar as experiéncias vividas, mas
também antecipar possibilidades ndo concretizadas, expandir o espaco
limitado do comportamento social rumo a novos desejos, pretensbes e
objetivos, abrindo, assim, novos caminhos para experiéncia futura
(ALLIENDE; CONDEMARIN, 1987, pp. 17-18).

Em consequéncia, compreende melhor a si mesmo e 0 mundo em que vive. Por
outro lado, “as pessoas que nao leem tendem a ser rigidas em suas ideias e agdes e a conduzir
suas vidas e trabalho pelo que se lhes transmite diretamente” (1987, p.18). A pessoa que ler,

entretanto, abre o seu mundo, pode receber informagdes e conhecimentos de outras pessoas de
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qualquer parte do mundo, a que nédo ler fecha-se em si mesma e nao usufrui das praticas
culturais que subjazem a leitura do texto literario.

Nesse aspecto, emerge a premissa de que a leitura conduz a uma praxis concreta
de vida, fundamentada na correlacdo existente entre as praticas leitoras de um povo e seu
desenvolvimento material e social. Todavia, a transformagdo do homem, via préticas leitoras,
sO é possivel diante da possibilidade de ele viver novas experiéncias, despojar-se da postura
autoritaria e estar disposto a aprender, para conscientizar-se de sua transitoriedade e
efemeridade. Tal abertura conduz o homem a ter sua visao de mundo ampliada, possuir maior
vivéncia, pois, “a pessoa a que chamamos experimentada ndo é alguém que se fez o que é
através das experiéncias, mas também alguém que esta aberto a experiéncias” (GADAMER,
1999, p. 525), muitas destas logradas no interior da leitura literaria.

Isso porque que o ato de ler ndo é linear, nem meramente cumulativo, pois sei que
as experiéncias iniciais criam referéncias para a interpretacdo do que sera lido e que podera

confirmar essas expectativas ou ndo. Isto &,

A medida que prosseguimos a leitura, deixamos de lado suposicdes, revemos
crencgas, fazemos dedugdes e previsdes cada vez mais complexas; cada frase
abre um horizonte que é confirmado, questionado ou destruido pela frase
seguinte. Lemos simultaneamente para trds e para frente, prevendo e
recordando, talvez conscientes de outras concretizacdes passiveis do texto
gue a nossa leitura negou (EAGLETON, 2003, p. 107).

Para que a leitura ocorra, o leitor precisa estar familiarizado com as convencées
literdrias utilizadas naquela obra e compreender as regras que organizam o interior de
determinado texto. O tipo de leitor que serd mais alcancado pelo texto literario é aquele que ja
domina essas convencdes e conhece as reacdes adequadas a esse tipo de texto, ou seja,
percebe o seu carater humanizante e entende que a literatura de fato organiza o caos existente

dentro de cada ser humano, uma vez que:

Os mitos e espagos poéticos nascem ndo s6 da realidade circundante,
compartilhada por autor e leitores, mas também do dialogo, contudo o que,
vindo de tempos anteriores, constitui a chamada tradig&o literaria. E como se
a literatura fosse um constante a passar a limpo de textos anteriores,
constituindo o conjunto de tudo — passado e presente — 0 grande texto Unico
da literatura (LAJOLO, 1993, p. 46).

Esse aspecto vincula-se teoricamente a Estética da Recepcdo que estabelece a
relacdo direta entre texto e leitor, ou seja, uma relacdo dialégica entre uma obra singular e o

horizonte de expectativa, esta compreendida como o conjunto de convencdes e referéncias
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divididas pelo seu publico (CHARTIER, 1995). Desse modo, ao leitor comportaria a
construcdo histdrica dos significados a partir das inten¢fes do autor e as respostas desse leitor.
Além disso, é necessario haver uma triangulacdo entre o texto, o objeto que Ihe serve de
suporte e a pratica que dele se apropria, na busca de se reconstituir o sentido na analise das
praticas leitoras (CHARTIER, 1995). Desse relacionamento, dependem, sobretudo, as
variadas “mutacdes de significado que podem ser organizados em algumas figuras”
(CHARTIER, 1995, p. 127) que, se reconhecidas, podem reestruturar a relagdo autor-obra-
publico que, em cada época especifica, refletem uma relacdo dialética (CERTEAU, 1994).

Em vista disso, para que se possibilite a relacdo dialética entre autor-obra-publico,
€ necessario proporcionar o encontro dos alunos com a tradigdo literaria, legando-os um
universo repleto de obras literarias, livros que possam tematizar as questdes humanas mais
simples e a0 mesmo tempo complexas. Livros que possam alargar seus horizontes e
expectativas enquanto individuos inseridos num mundo eivado de contradi¢cGes, onde 0s
valores morais, éticos e religiosos sdo, na maioria das vezes, depostos por terra. Livros que,
além de tudo, possam servir de esteio a construcdo de cidaddos conscientes e criticamente
habilitados para conviver em sociedade e ao vivenciarem histdrias de mitos, crencas, culturas
e espacgos poéticos distintos possam manter contato com o passado, presentificando-o. E, ao
fazé-lo, incidem o olhar para culturas antigas aprendendo modos de vida cotidiana,
relacionando-o0s ao seu universo atual.

O contato com os livros ocorre em varios momentos da vida, restritos ao passado,
contudo podem ser presentificados, a partir dos registros e evocacdo desses momentos,
sobretudo na infancia quando a imaginacao acha-se mais fértil.

Entendo que a utilizacdo da leitura literaria tem incentivado, significativamente, o
gosto pelas préaticas leitoras, uma vez que o texto literario possui em seu espectro a beleza
singular da palavra, do uso da conotacdo, um tipo de linguagem que permite o devaneio,
nuances interpretativas variadas acerca do mesmo objeto de andlise literaria. Essa
possibilidade, facultada pelo texto literario, de conhecer e compreender mundos, pessoas,
comportamentos, constitui-se mecanismos de conquista para cativar o leitor, tornando-o
comprometido com esse tipo de leitura.

Constatei esse fato in loco ao realizar pesquisa (SOUSA, 2003)* na Unidade
Escolar Dom Severino, como explicitado anteriormente, a primeira escola onde estudei desde

a alfabetizacdo (1° ao 4° ano do antigo primério). A pesquisa em questdo refere-se ao

%2 pesquisa de Mestrado em Educacéo com professores de 72 série do Ensino Fundamental sobre Praticas de
Leitura Literéria.
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mestrado em educacdo quando investiguei as préaticas leitoras dos alunos de 72 série do ensino
fundamental, tendo como eixo basilar o texto literario, utilizado em dois espacos escolares, a
sala de aula e a biblioteca. A época verifiquei o grande interesse dos alunos quanto as
especificidades do texto literario: sua estrutura, linguagem bela e sutil, métrica, mensagem,
entre outros. Testemunhei o encantamento dos alunos na selecdo e leitura desse tipo de texto,
a avidez, quase sobre-humana, em “devorar a presa/livro”, demonstrada pela maioria deles ao
sorver o conteddo do texto, pois: “no caso do ensino de literatura, bem como o texto literario
em si, essa necessidade se faz sentir mais fortemente, mesmo porque, no adolescente, 0
desenvolvimento da imaginacdo criadora” é mais presente ¢ “0 liga profundamente as obras
de arte e principalmente a poética. Essa imaginacdo que lhe permite se descobrir, se
adivinhar” (ROCCO, 1992, p. 17).

Nessa perspectiva, compreendo a leitura literaria como atividade humana,
necessaria ao desenvolvimento integral do individuo, que se constitui, em grande parte, em
conformidade com as condi¢gfes sociais em que se realiza, uma heranca social e cultural
legada, sobretudo pela escola/familia. Diante disso, o texto literario avulta como grande
motivador dos usos e formas da leitura na escola, mormente na relacao entre o cultural e 0 uso
social perspectivando uma busca dindmica das vivéncias e experiéncias humanas singulares.
Por isso, que a utilizacdo de textos literarios, na sala de aula, é de suma importancia na
formacéo de leitores e do ser humano em sua totalidade, pois o contato com esta modalidade
de texto transforma as praticas leitoras em atividades circular e infinita (LAJOLO, 1993),
transforma porque, “tem experiéncias que — gracas ao poder criativo do autor — sdo quase
sempre mais fortes do que experiéncias reais, que ela vive em seu ambiente”, portanto, ndo ¢é
de admirar “que as criancas desempenhem com frequéncia o papel dos herois favoritos,
tornando a representar-lhes as histérias e despertando a curiosidade de outras que ndo as
conhecem”(BAMBERGER, 1991, p. 32).

Assim, reitero, que a leitura literaria é importante pelas seguintes razées: constitui
fonte de conhecimento, fortalece a experiéncia existencial, desenvolve o intelecto, aperfeicoa
a comunicacdo e proporciona prazer. Mediante a leitura literaria o leitor penetra em mundos
que ndo sdo a realidade, mas constituem uma representacdo variada dela, em que “a leitura é
sempre apropriacao, invencdo, producdo de significados (CHARTIER, 1995, p. 77), e as
praticas leitoras alicercadas nos textos literarios, sdo reconhecidamente, Gteis enquanto
produtoras de conhecimento, posto que oferecem verdades sobre a natureza humana e a
sociedade na qual o homem se desenvolve. Ndo que a literatura seja um simples reflexo da

realidade — objeto de tematizacdo. Ela € muito mais que isso, porque constitui um
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enriquecimento da realidade, notadamente porque o escritor, com sua sensibilidade artistica,
poder de captacao e expressdo, apoiado em sua imaginacdo, € capaz de penetrar em reconditos
ndo observaveis a simples vista do mundo que recria. Ele repassa ao individuo verdades
profundas, inclusive aquelas que o conhecimento cientifico ndo consegue revelar. Entretanto,

importa destacar que:

O conceito de leitura literaria ndo é excludente, isto é, ndo concebe as
relagbes do leitor com o texto artistico como um momento Unico,
desvinculado da realidade circundante, mas ao contrario salienta a
multiplicidade de fatores ai presentes. O livro ndo se coloca num templo,
acima do leitor como objeto intocavel, sagrado e detentor de uma verdade
inquestionavel, mas é entendido como produto cultural dindmico, inserido no
sistema de trocas da comunidade, desde sua criacdo até seu consumo
(AGUIAR, 1996, p. 23).

Nesse sentido, o texto literario tem suas funcbes alargadas, tornando a leitura um
fato presente no cotidiano, viabilizando interagdo maior entre leitor e 0 mundo em que vive,
considerado, entdo, como “organismo preguigoso que delega ao leitor a tarefa de completa-lo”
(ECO, 1996, p. 27), e favorece a este inumeras possibilidades de significados, pois 0s
conteddos dos textos s6 adquirem sentido quando expostos a investigacdo de quem I€, sendo
que nesse aspecto reside o carater socializador das préticas leitoras, ja que elas s6 se fazem no
didlogo com seu receptor, e é nesse processo que o leitor mergulha, ao aceitar viver no mundo
da ficcdo. Isso porque “os horizontes propostos pela literatura sdo ilimitados e as suas
interpretagdes, dada a polissemia da palavra literaria, infinitas” (SILVA, 1986, p. 55).

Todavia, reconhe¢o que os projetos de dinamizacdo das praticas leitoras na escola
estdo envoltos em sérios problemas, entre eles: textos artificiais que nada dizem as
experiéncias, aos desejos e as aspiracfes dos alunos, aulas de leitura mono6tonas e sem
nenhuma criatividade e desmotivacdo do professor. Esses, entre inimeros outros problemas,
tem atrapalhado o bom andamento do trabalho de fomento das préaticas leitoras no espaco
escolar. Em Sousa (2009) discuti acerca da problematica da ndo-leitura em muitas escolas e as
dificuldades que as professoras encontram em implementar projetos de fomento as praticas
leitoras. Entretanto, evidencio a relevancia do texto literdrio como uma das vias
possibilitadoras de (re) construcdo de préaticas leitoras no espaco escolar e relato minha
experiéncia docente apresentando algumas praticas de leitura desenvolvidas ao longo de
minha trajetdria profissional, como professora da Fundacdo Bradesco/Pl, Escola Principe
Encantado/Nova Geragdo, Educandario Arco-iris, Instituto Educacional Machado de Assis-
IEMA, Universidade Federal do Piaui - UFPI (professora substituta 1999/2000), Faculdade
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Santo Agostinho - FSA, Faculdade de Ensino Superior do Piaui - FAESPI e Universidade
Estadual do Piaui - UESPI.

Na referida obra, apresento 100 praticas leitoras, criadas e ou adaptadas, para o
desenvolvimento da leitura literaria na escola e, esclareco, entretanto, “que nio constituem
‘receitas prontas’, ao contrario, servem apenas como reflexdo para novas praticas, podendo
ser adaptadas para outras realidades educativas” (SOUSA, 2009, p. 11).

Conforme esses pressupostos, o texto literario constitui veiculo motivador para a
mobilizacdo de préticas leitoras significativas, pois 0s encaminhamentos concernentes a esse
texto tem viabilizado, até certo ponto, a melhoria do trabalho de leitura. Em outras palavras, o
texto literario apresenta uma nova postura frente ao ensino de praticas leitoras, construida por
meio de teorias literarias, para, de fato, enfrentar a pratica que a realidade requer, ou seja,
entendo que a escola precisa ter a consciéncia de que a tarefa de desenvolver praticas leitoras
€ um processo longo, complexo e que exige um trabalho continuo. Dai porque a escola,
enquanto a mais importante das instituicdes mediadoras de préticas leitoras, precisa oferecer
materiais de qualidade.

Ao estudar essas teorias, verifico que é necessario, entdo, que a escola passe a
discutir os varios fatores que influem na construcdo do habito de praticas leitoras, pois sei que
ndo se nasce leitor, o leitor se faz através da vida social. A necessidade de leitura ndo se da no
individuo de forma espontanea, sendo pela gravitacdo sobre ele de determinados fatores de
carater sociolégico e psicoldgico que abrem caminho para o seu encontro com os livros. O
comportamento de uma sociedade pode contribuir para fomentar as préaticas leitoras ou para
qgue se mantenha uma postura alijada ou indiferente a elas. Nesse sentido, defendo que a
escola tem a possibilidade de tornar-se o lugar ideal para o fomento dessas praticas,
especialmente nas idades iniciais, quando é mais propicio criar 0 gosto e o prazer pelo ato de
ler. Dai a relevancia do texto literario como poderoso instrumento de formacdo de praticas

leitoras e da humanizagdo do proprio homem, pela maneira de:

Ensinar literatura, € 0 modo de resisténcia do educador a massificacdo
desumanizante operada pela via cotidiana. Todavia, mesmo que a obra
literdria contemporénea possa reconduzir o seu leitor & tradicdo histdrica,
cumprir ndo esquecer que todo texto literario, independentemente de época,
esta impregnado desse poder de iluminag&o e que, portanto, ensinar literatura
ndo se reduz a ler aquilo que o estudante, sem nenhum pano de fundo
histérico, pode compreender e apreciar. Quanto mais recuada a obra no
tempo, mais ela atesta a variabilidade humana e mais requer o conhecimento
e seu cenario historico (AGUIAR, 2003, p. 111).
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No bojo dessas consideracbes, comporta reiterar que o texto literdrio emerge
como possibilidade de fomentar as préticas leitoras no contexto da escola, enquanto
mecanismo de trocas de informacdes e beleza da linguagem propriamente dita, uma vez que o
encanto, provocado pelo andamento da palavra no texto literario, serd tanto maior para o leitor
(aprendiz e mestre) quanto maior for a capacidade em desvelar onde e como aquele texto cria,
brinca, joga, recria significados, ressistematiza vocabulos envelhecidos pelos usos,
desautomatiza sentidos habituais, faz nascer linguagens outras no seio das condi¢des impostas
pela lingua.

Todas essas abordagens permitem realizar a revisdo da literatura e introduzem no
trabalho investigativo que desenvolvo, pressupostos epistemoldgicos que tem agucado o meu
olhar enquanto pesquisadora para as singularidades desta pesquisa. Tais discussdes suscitam
reflexdes e me fazem compreender que as trajetdrias de leitura aqui apresentadas implicaram
fortemente na construcdo da profissdo dos escritores e poetas, colocando o desenvolvimento
profissional e trajetdria de leitura em relacdes de complementariedade, que se influenciam
reciprocamente. No caso especifico do meu objeto, trajetorias formativas de professoras
alfabetizadoras, veremos mais adiante que essas relacdes se mostraram verdadeiras e
emergiram das vozes de nossas colaboradoras.

Nessa perspectiva, a intengdo de ouvir as vozes dessas professoras, provocou
mudancas na op¢do metodoldgica, encaminhando para a pesquisa narrativa, Como mais uma
matriz de pensamento deste trabalho. Assim, a opcdo metodoldgica pela narrativa oral como
procedimento na construcdo dos dados, da-se mediante a compreensdo que a experiéncia
autobiogréafica das professoras em suas préaticas leitoras coloca em questdo, ndo apenas 0s
processos formativos do passado, contudo a tomada de consciéncia sobre o protagonismo

diante das escolhas formativas. E o que apresento na proxima secao.
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TRAJETORIA FORMATIVA E PRATICA PEDAGOGICA
ALFABETIZADORA: tecendo fios de memoria

Oh! que saudades que tenho

Da aurora da minha vida,

Da minha infancia querida

Que 0s anos nao trazem mais!
Que amor, que sonhos, que flores,
Naquelas tardes fagueiras

A sombra das bananeiras,
Debaixo dos laranjais!

Como séo belos os dias

Do despontar da existéncial

- Respira a alma inocéncia
Como perfumes a flor;

O mar é - lago sereno,

O céu - um manto azulado,

O mundo - um sonho dourado,
A vida - um hino d'amor!

Que auroras, que sol, que vida,
Que noites de melodia
Naqguela doce alegria,

Naquele ingénuo folgar!

O céu bordado d'estrelas,

A terra de aromas cheia,

As ondas beijando a areia

E a lua beijando o mar!

(Casimiro de Abreu)
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5 TRAJETORIA FORMATIVA E PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA: tecendo

fios de memoéria

Nos ultimos anos a formacdo de professores tem sido uma das tematicas, no
ambito da educacédo, que se encontra em larga expansdo, em virtude da emergéncia de novas
reflexdes sobre a formacdo e o trabalho do professor. Compreendo que essas reflexdes tém
proporcionado intensos debates sobre as caracteristicas da profissdo docente, investigando
tanto a formacdo docente quanto as praticas pedagogicas em referéncia as exigéncias postas e
impostas pela realidade socioeducacional. Verifico, portanto, o delineamento de uma nova
mentalidade formativa, cujo foco é originar um profissional que ultrapasse o dominio de
conhecimentos especificos da profissdo, e constitua-se em agente capaz de atender as
demandas do novo paradigma educacional.

Em decorréncia desse aspecto, vem se consolidando um novo modelo de
formacgéo docente, capaz de perceber a professora como profissional geradora de novos
conhecimentos acerca do ensino e da aprendizagem. No cenario atual, os debates indicam a
configuracdo de uma perspectiva de formacdo docente, deslocando o foco de analise da
dimensdo técnica para a discussdo dos saberes de praticas docentes, ao mesmo tempo
expressam a necessidade de uma formacao reflexiva, considerando a reflexdo como préatica
social e, de modo especial, verificando as condigdes sociais do ensino (ZEICHNER, 2003).

Esses parametros de formacdo docente, sobretudo focados em experiéncias de
autoformacdo, conduz para aspectos basicos como a recuperacdo de situacdes vividas e nao
esquecidas, entretanto quando recuperadas podem renovar ou mesmo determinar uma conduta
educativa diferente, podendo, inclusive realgar a necessidade da conquista da formagé&o inicial
em nivel superior competente e da necessaria formacdo continua que complemente e
mantenha a professora atualizada.

Nesse sentido, apresento aqui a trajetéria formativa das professoras
alfabetizadoras evidenciando as fontes coletadas e significando-as, a partir da analise dos
fragmentos narrativos. Procuro compreender e interpretar os lacos de afinidades entre esses
fragmentos e o processo de formacdo a partir das trajetérias de escolarizagdo descrita pelas
colaboradoras. Na sequéncia de leituras do corpus analitico emergiram o percurso de suas
praticas leitoras, seus processos formativos e as consequéncias em suas praticas pedagogicas.
Essas marcas construidas nas trajetorias de vida e formacdo, revelam as imagens que o0s
sujeitos fazem de si e a importancia que eles atribuem no contexto das relagdes sociais e de
trabalho.
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A partir das evidéncias que foram se constituindo nesse caminhar e para
consecucdo desta analise, devido a natureza autobiografica dos dados, extrapolo a mera
descricdo do material coletado, pois entendo que “uma biografia é subjetiva a varios niveis.
Lé a realidade social do ponto de vista de um individuo historicamente determinado”
(FERRAROTTI, 2010, p. 36). Nesse aspecto, com o intuito de melhor visualizar as categorias
analiticas e seus indicadores semanticos elaborei 0 Quadro 2, a seguir:

QUADRO 2: Categorias de Analise

Trajetoria  Formativa das  Professoras | e O processo de Alfabetizagdo: historias
Alfabetizadoras que se cruzam

e Memoria dos Tempos Escolares

e Ensino Superior: alicerce da formagdo
inicial

Os Textos como Protagonistas e Texto Literario: fundamento das praticas
leitoras

e Poesia: 0 dito das praticas escolares

e O Papel das Cantigas de Roda

Momentos Marcantes como Professora | e Ingresso no Magistério: opcao

Alfabetizadora consciente?

e Trajetoria Formativa e Pratica
Pedagogica Alfabetizadora

Préticas Leitoras: implicacbes na trajetoria | ¢ Memorias de Préaticas Leitoras como
formativa e pratica pedagdgica Mecanismo Didatico

e O Resultado da Trajetoria Formativa

Fonte e organizagéo: Sousa (2013).

De modo especial, para dar curso ao momento de analise, procuro imergir nas
historias das colaboradoras, sempre articulando as revelagdes expressas em suas narrativas,
enquanto formas de entender o processo de construcdo da trajetéria formativa, mediada por
praticas leitoras e a repercussao nas praticas pedagogicas desempenhadas por estas no
exercicio de sua profissdo. Faco isso de forma balizada nas compreensdes recorrentes dos
tedricos que subsidiam a presente investigagdo, ndo atribuindo nenhum juizo de valor sem
pautar-me numa fundamentacédo cientifica consistente e segura.

Desse modo, ao elaborar o quadro 2, que apresenta sucintamente as categorias de

andlise da pesquisa, evidencio as inter-relacdes entre os diferentes indicadores. Saliento,
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portanto, que tal delimitacdo objetiva dar maior visibilidade & construcdo da trajetéria

formativa das professoras, mediada pelas memdrias de praticas leitoras.

5.1 Trajetéria Formativa das Professoras Alfabetizadoras

As discussdes sobre percurso formativo apresentadas neste trabalho tém apontado
a urgéncia de se refletir acerca da complexidade da formacdo docente. Assim, no
desenvolvimento deste trabalho investigativo, compreender o narrado é o horizonte por mim
vislumbrado em todas as categorias e indicadores analiticos que compdem este conjunto de
dados. Dessa forma, a perspectiva foi encontrar, na historia pessoal e profissional de
revisitacdo das historias de vida das colaboradoras, elementos importantes que pudessem
contribuir para a compreensdo de seus percursos formativos, assim como acerca das
especificidades e congruéncias que marcaram a trajetoria de escolarizacdo, em momentos e
contextos historicos diferentes.

Ndo h& como desconsiderar a premissa de que o homem constitui ser
historicamente construida, por resultar do misto das experiéncias vividas no percurso da vida,
registrando-se, desse modo, a responsabilidade da professora como pessoa e como
profissional, uma vez que “o professor ¢ a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o
professor” (NOVOA, 1992, p. 15). Tomo, desse modo, como ponto de partida o
conhecimento de si por meio da categoria relacionada a trajetéria de vida, no sentido de
identificar como foram percebidos nas narrativas, aspectos relacionados as especificidades do
processo de alfabetizacdo evidenciando o momento em que essas historias se cruzam ao
emergir fatos relacionados a infancia, familia, escola que muito contribuiu para a
ressignificacdo da formacao. Em relacdo a percepc¢do das colaboradoras sobre sua trajetéria de
vida até chegar a docéncia, varios foram os acontecimentos que se constituiram para dar
feitura a essa formacdo, evidenciando o imbricamento do profissional com o pessoal, no
movimento ciclico das diversas etapas de escolarizacao.

Assim, nesse desenvolvimento busco compreender como constituiu-se a trajetoria
formativa das professoras alfabetizadoras, destacando pontos de similaridade e contrastantes
ao mesmo tempo, pois viso apreender os momentos significativos em que indubitavelmente
suas carreiras foram construidas, detendo a atencdo no primeiro indicador semantico, que
trouxe volume e solidez aos aspectos analiticos em questdo. Nesta pesquisa, objetivando
sistematizar e organizar 0os enxertos narrativos, opto por utilizad-los reunindo-os em eixos

tematicos conforme indicam as categorias analiticas, a0 mesmo tempo, preservo 0 modo
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como as colaboradoras se expressaram, tendo sido feitas poucas alteragfes em relagcdo aos

originais.

5.1.1 O Processo de Alfabetizacdo: histdrias que se cruzam

No mundo contemporaneo, a alfabetizacdo escolar é demarcada por mudancas
paradigmaticas, de concepgdes e de praticas pedagogicas, em virtude de estudos publicados
nos Gltimos anos, principalmente Ferreiro (1999) e Soares (2003; 2004). Essas pesquisas
desencadearam transformac@es conceituais na area da alfabetizacdo, resultando em inovacbes
tedricas e metodoldgicas.

A partir desses estudos, ampliam-se as discussdes acerca da importancia do
processo de alfabetizacdo, das concepcges e praticas desenvolvidas em espacgos distintos e
como mecanismo que possibilite a aquisi¢do da leitura e da escrita. Soares (2003) evidencia
uma sensivel preocupacdo com a abrangéncia atribuida ao termo alfabetizagéo, diferenciando-
a, pois, do processo de aquisi¢do da lingua escrita do desenvolvimento da lingua escrita, este
ultimo, segundo a autora, situa a alfabetizacdo como um processo permanente presente ao
longo da vida e ndo se esgota, portanto, com mera aquisicao da leitura e da escrita.

Nesse sentido, apresento neste indicador semantico, como constituiu-se o
processo de alfabetizacdo das colaboradoras, 0 que elas lembraram especificamente acerca de
seus processos de alfabetizacdo, quem foram suas professoras, em que espacgos escolares
vivenciaram 0s primeiros contatos com a leitura e a escrita, quais 0s materiais didaticos

utilizados para alfabetiza-las, sobretudo que praticas leitoras foram realizadas neste contexto.

Maria Bernadete: Naquela época, ndo tinham as escolinhas
tradicionais como tem hoje. Era escolinha do dever, [...] escolinha de
reforgo, essas coisas assim. Tinham aquelas escolinhas nas casas em
que tinha uma professora e que os pais botavam os alunos para
estudarem 4. A gente levava a carta de ABC, levava a tabuada e o
banquinho [..]. E foi assim que a gente comecou a estudar na
alfabetizacdo. A professora ainda usando aquele método, aquele
método tradicional, ela mandava a gente estudar todo aquele alfabeto
e pegava um papelzinho pequeno, fazia um buraquinho e ia
perguntando, que era a nossa avaliagdo, ia perguntando, que letra é
essa? Que letra € essa? Ai depois quando passava para as silabas, do
mesmo jeito, fazia um buraquinho no papel e ia perguntando e essa
silaba? Essa silaba, ou entéo, da palavra com essa silaba que palavra
forma? E assim era que a gente fazia, ai depois uma frase, uma frase
pequena, casa, uva [...]. Faca frase com casa, minha casa € bonita. Pois
escreva bem aqui no seu papel, minha casa é bonita e a gente ai ja
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conhecia o alfabeto, ja conhecia as silabas, ja sabia formar as palavras
e das palavras a gente ja estava comecando a formar frases.

A pequena escola na casa da professora € citada como um relevante mediador
sociocultural da leitura e da escrita, seja pelo papel do método tradicional como apoio para a
apropriacdo do escrito, seja como exemplo de comportamento a se ter no espago escolar ou a
se ter como futuro leitor. O desenho de cada familia aparece, nos fragmentos narrativos, como
incentivadora das préaticas sociais de leitura e escrita ao perceber, a época, a importancia desse
processo como propiciador de transformacao social, pois cada uma a seu modo, buscou inseri-

las em espacos educativos.

Maria de Lourdes: Eu fui alfabetizada pela minha mae que tinha uma
escola de reforco e me alfabetizou na carta de ABC. Eu tive muita
dificuldade na letra X [...] e no nimero 4. Apanhei muito de palmatdria, para
poder conseguir é, identificar o X e aprender a escrever o X cursivo e o
numero 4. Entrei na 12 série com 7 anos, eu ndo sabia escrever, mais eu sabia
ler. Morava em Regeneragdo, interior do Piaui, e a mamde insistiu muito
com a diretora para me matricular porque eu ja tinha seis anos e ja sabia ler,
mas a diretora ndo aceitou porque eu sé ia completar 7 anos no final do ano e
ai eu so entre na escola com 7 anos, mas ja sabendo ler, ja lia tudo mas nao
sabia escrever, mas eu lia tudo [...].

Zélia: Naquela época a gente comegava aos 7 anos, principalmente no
interior onde moravamos. Minha mae é que me alfabetizou [...]. Quando noés
chegamos, gquando nos fomos para o colégio, ja sabiamos as letrinhas do
alfabeto. Eu sou de uma familia de 9 irmdos. E mamée que alfabetizava os
filhos, quando chegava a hora de ir para escola todos j& conheciam o
alfabeto. Meu pai era analfabeto, minha méae é que ensinou ele a 1é ja depois
gue casaram, minha mae o ensinou a ler e assim ela fazia com os filhos [...]
Minha experiéncia, na escola foi aquela ansiedade [..] A primeira vez
quando a gente vai para o colégio é aquela emocdo, foi muito bom [...]
Minha primeira professora, ela ja até faleceu, eu ainda era crianca, eu chorei
tanto porque ela era uma pessoa muito boa. A finada Silvia, ela foi minha
primeira professora, nunca esqueci, entdo foi com ela que eu comecei a ler
[...]. Ela gostava de levar gravuras, e incentivava, dava aquele incentivo,
gostava muito. Quando a gente estava comecando a ler ela trabalhava aquela
palavrinha, ela ia com a silaba b, ba, bo, sempre ela levava assim a gravura
na cartolina. Ela fazia sempre, ela aproveitava muito aquele papel, botava
aquelas silabas e levava aquelas gravuras

Maria Vilani: Quando ingressei na vida estudantil foi bem diferente de
hoje. Fui alfabetizada em escola particular (as atuais escolas de dever) com a
professora D. Arabela. Aos sdbados, a tradicional sabatina, quando
erravamos a palmatdria se fazia presente [...] A crianca s6 entrava na escola
aos sete anos ja alfabetizada (lendo e escrevendo) e ai cursava 0 1° ano A e
B.

Maria Auxiliadora: O meu percurso de escolarizacdo se deu a partir do
momento em que eu fui colocada para fazer minha primeira alfabetizacéo la



125

em Porto, interior do Piaui, quando fui levada pela minha madrinha e 14, eu
iniciei a primeira escolarizacdo. L& era tipo assim, uma escola de fazenda
onde o pai, proprietério, colocava as préprias filhas para da instrucGes para
os filhos dos funcionérios dele. Tinha vacaria, e essas coisas assim. Ele era
um coronel. L& eu passei dois anos, dai retornei para minha terra natal, ndo
propriamente para Teresina e sim aonde meu pai estava em Altos (interior do
Piaui). L& ele trabalhava e também encontrei para surpresa, minha madrasta
[...]. Eu fiquei um pouco constrangida, porque eu ndo esperava, minha méae
tinha falecido e meu pai ja tinha casado com ela. Era 0 ano de 1950 e em
Altos tinha escola particular, tinha escola puablica [...]. Mas a minha
alfabetizacdo se deu através de uma escolinha particular onde eu me espelhei
muito na minha professora que se chamava Maria dos Humildes. L& a gente
comegou a estudar numa cartilha. Essa cartilha era a cartilha do povo, era
uma cartilha bem ilustrada, bonita e foi 0 que me incentivou realmente a
leitura, entdo 1& que a gente aprendia a ler, a escrever, a contar matematica,
tinha muita matematica. Também foi uma época onde existia palmatéria s6
que eu nunca levei nem um ‘bolo’. Eu era assim muito geniosa, e sempre
dizia pra mim: eu ndo vou apanhar. E sempre estava ali com todas as
minhas atividades prontas. SO que eu ndo tinha gquem me ensinasse. A
professora ensinava, eu estudava, brincava muito ali na escola, ai eu
estudava. Chegava de tarde guardava os livros e ia fazer outras atividades

[...].

Cada familia aparece, portanto, como I6cus no qual as colaboradoras da pesquisa
tiveram formas diferenciadas de adentrar ao mundo da leitura e escrita. Percebo em suas
historias bastante representatividade de modos similares de lembrar os primeiros contatos com
a leitura e a escrita na infancia. Todas recordam-se da imagem de escola relacionando-a ao
lar, pois as experiéncias iniciais com a leitura e a escrita aconteceram nesse espago, onde as
casas se constituiram as primeiras escolas. Destaca Souza (2006) que entre as décadas de
1960 e 1970 era muito recorrente no nordeste brasileiro ndo so as classes multisseriadas com
profissionais leigos, como também o fato das alfabetizadoras transformarem suas casas em
escolas, visando garantir a escolarizacdo para pequenas comunidades que nao tinham acesso a
informacdo. O inicio da alfabetizacdo transcorreu em situacdo semelhante para todas as
colaboradoras, 0 que caracteriza o percurso em um contexto de escolas rurais, uma vez que s
Maria Bernadete morava na capital Teresina. As narrativas revelam, desse modo, nuances de
trajetorias ligadas a contextos familiares que receberam forte influéncia dos universos
simbdlicos desta instituicdo na construcdo das trajetorias de vida.

Com isso, posso afirmar que as memdrias sdo lembradas a partir de situacdes ou
fatos marcantes que apresentam um momento de significativo valor ao que fora ritualmente
vivido e participado pelo grupo familiar, sendo estes, as festas, as reuniGes familiares,
falecimentos, mudancas de lugares. E 0 que se mostrou bastante evidente na narrativa de
Maria Auxiliadora, ao recordar as mudancas de lugares de moradia, o falecimento da mée e o

novo casamento do pai, pois, ao falar sobre si, de sua historia, toma como referéncia a sua
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condi¢do humilde e de vida interiorana, evidenciando sentimentos de abandono, rejeicdo e
ressentimento, que subjazem ao percurso narrativo. Tais fatos parecem cristalizar-se em sua
memoria e trajetoria de vida e “chama-nos atencdo com igual forca a sucesséo de etapas na
memoria que é toda dividida por marcos, pontos onde a significagdo da vida se concentra:
mudanga de casa ou de lugar, morte de um parente, formatura, casamento, empregos, festas”
(BOSI, 2004, p. 415).

A figura da mée como professora descrita por Maria de Lourdes e Zélia, infere
uma imagem de escola conduzida com parceria da familia, representando um jogo de
conflitos presentes na figura materna (mée/professora) em que os papéis vivenciados na
infancia constituem mais um ponto manifesto e marcante nas trajetorias de vida. Isso implica
pensar sobre o que cada uma escolheu como marcas significativas de sua vida. Nesses termos,
compreendo que para que uma experiéncia seja formadora é necessario “falarmos sob o
angulo da aprendizagem”, buscar entender os sentidos nomeados pelo sujeito para falar de si,
das suas aprendizagens, caracterizando as subjetividades e identidades (JOSSO, 2002, p. 34).
E nesse aspecto que encontro as marcas da cultura de um grupo social que fala a partir da
infancia e do modelo de escola ao qual pertenceu. A precariedade do material didatico em que
apenas a cartilha do ABC figura como mecanismo de aprendizagem das primeiras letras,
denuncia uma situacdo muito comum na época de infancia das colaboradoras, ou seja, no
decurso dos anos 50. O uso da cartilha evidencia também um aspecto de similaridade em suas
trajetdrias, uma vez que para elas era o unico recurso disponivel para o aprendizado da leitura.

Essas limitagdes indicam ainda o ranco de uma pedagogia tradicional de ensino
por meio de ritos como o “decoreba”, o uso da palmatoria e “castigos fisicos” como manter o
aluno ajoelhado sobre carocos de milho/arroz, puxdes de orelha, entre outros. Todos esses
rituais visavam ao aprendizado da leitura e da escrita dada a relevancia destas no contexto
social que pertenciam.

Por outro lado, é importante sinalizar a énfase dada ao processo de mera
decodificacdo do codigo escrito significando a alfabetizacdo propriamente dita. Isso implica
conceber esse processo como uma atividade pragmatica, mecanica, de repeticdo (por meio da
interpretagdo, memorizacao), e julga-las, ingenuamente, suficientes para a aprendizagem e
desenvolvimento de praticas sociais de leitura e escrita (MATENCIO, 1994). Esse fato
mostrou-se muito presente na fala das colaboradoras em que a reproducédo de vocébulos e
frases soltas, desconexas do contexto linguistico-contextual, permearam a producdo de
sentido do termo alfabetizacdo, pois ha nos relatos, especificamente os de Maria de Lourdes e

Zelia, a descri¢do dos momentos relacionados a essas reproducdes.
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De certa maneira, 0s relatos denunciam uma visdo estreita das concepgOes de
leitura, uma vez que Maria de Lourdes afirma “eu ndo sabia escrever, mas sabia ler”, como se
fosse possivel separar em momentos estanques um processo que € indissociavel,
desconsiderando assim que € resultante do conjunto de experiéncias construidas num contexto
socio-histérico mais amplo onde sdo produzidas as praticas leitoras. Entretanto isso remete as
praticas de leitura legitimadas e autorizadas pela escola, que em certo nivel, legitima a
aquisicdo desse processo somente ao dominio de um dos aspectos, a leitura ou a escrita téo
somente. Essa tradicdo vivida na escola e 0 modo como ela tem sido repassada mantém
relagOes diretas com modelos de alfabetizacdo. Contudo, entendo como (SOARES, 2003), que
a escola precisa muito mais que alfabetizar; precisa dar ao aluno, através da sua alfabetizacéo,
a possibilidade de ele proprio utilizar essas habilidades para sua vida, ndo apenas fazendo o
gue € interessante para sua vida pratica, mas mais que isso: é preciso que ele possa escrever e

inscrever-se na historia, ler e ler-se.

Assim, a decodificacdo de simbolos, preocupacdo sempre presente entre
professoras alfabetizadores, para que o aluno se torne capaz de se apropriar da leitura e da
escrita, ndo deve ser descartada de todo, pois constitui um primeiro passo para que a leitura
avance, para que os alunos ndo sejam apenas alfabetizados, mas letrados (SOARES, 2003).
Para isso, a alfabetizacdo, a leitura e a escrita precisam ser ressignificadas, e as préaticas
escolares precisam estar inseridas num contexto muito mais amplo e abrangente, que envolva
0 uso da leitura e da escrita em praticas sociais. A aquisicdo do sistema convencional de
escrita (momento no qual se aprende a ler como decodificacdo e a escrever como codificagéo,
denominado, comumente, de alfabetizacdo) e o desenvolvimento de habilidades textuais de
leitura e escrita (0 qual implica no convivio com a variedade de tipos, géneros e portadores de
textos, aléem da compreensao das funcdes sociais da escrita, identificado como letramento) e,
ndo podem, portanto, ser praticados como processos independentes, mas interdependentes e

também indissociaveis visto que:

(...) a alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e escrita, isto €, através de atividades de letramento, e este,
por sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da/e por meio da
aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizacdo. [...] Na concepc¢do atual, a alfabetizacdo ndo precede o
letramento, os dois processos séo simultaneos [...] (SORES, 2003, p. 12).

Compreendo que existe uma concepcdo clara de que alfabetizacdo e letramento

sdo processos interdependentes, indissociaveis e simultaneos, que “dissociar alfabetizagdo e
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letramento é um equivoco”, pois, de acordo com as atuais concepgdes psicologicas,
linguisticas e psicolinguistas de leitura e escrita, tanto a crian¢ca como o adulto analfabeto
entram no mundo da escrita simultaneamente por esses dois processos (SOARES, 2013, p.
14).

Outro aspecto que mereceu atencdo, apontado por Maria Auxiliadora e Zélia, diz
respeito a forma carinhosa com que evocaram esses espagos escolares, indicando a presenca
intensa de sentimentos afetivos. Ha um forte anseio saudosista marcando o sentido atribuido a
escola, as atividades realizadas, a propria alfabetizacdo como marco inicial de suas
aprendizagens, podendo ser identificado como felicidade, como dito por Souza (2006, p.116)
uma felicidade “espontanea, pois as lembrancas de um tempo quando trazidas para o presente
representam uma reelaboracdo de um tempo, proporcionando relembrar momentos
inesqueciveis”. Essa felicidade para Maria Auxiliadora significou fugir do castigo imposto
pelo uso da palmatoria conferindo-lhe satisfacdo pessoal, dando sentido as praticas, pois cada
exercicio realizado na trajetdria de vida é impulsionado por sentidos diferentes.

Considero relevante na fala de Maria Auxiliadora a referéncia a materialidade que
o “Livro do Povo” imprimiu em sua mente infantil, produzindo um sentido para a leitura,
sendo descrito como “uma cartilha bem ilustrada, bonita e foi o que me incentivou realmente
a leitura”, o que me leva a deduzir que a materialidade do impresso criou uma nova
perspectiva no modo de ler para Auxiliadora.

Ao fechar esse circuito das dindmicas da trajetoria de vida das colaboradoras no
contexto da alfabetizacdo, apresento no proximo item, a entrada no segmento do ensino
fundamental e médio, apresentando dificuldades, mas também experiéncias positivas
vivenciadas no decurso dessa trajetdria, e ainda interrupcGes, adaptacGes. Os fragmentos
depdem com regularidade sobre o ritmo do trabalho pedagdgico, a nova etapa de ensino (tudo
era diferente), o expressivo modo de ensinar dos professores, os habitos no cotidiano das

diferentes praticas leitoras.

5.1.2 Memdria dos tempos Escolares

Neste segundo indicador semantico concentro as analises na trajetoria docente,
designadamente no ambito do ensino fundamental e meédio, apresentando fragmentos
narrativos sobre a maneira peculiar com que cada colaboradora foi construindo relagfes em
um movimento dialogico entre a vida e a formacdo. Ao rememorar aspectos relativos as

especificidades do ingresso nesses dois segmentos de ensino as professoras recuperam na
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mente imagens de sua caminhada, com descri¢fes dos espagos em que estudaram, da figura
dos professores que, na maioria das vezes, € evocada com carinho, afeto e saudosismo, em
que sdo detalhadas situacdes de aprendizagem, os dilemas e desafios que tiveram de vencer

para efetivamente firmarem-se na trilha certa em demanda da profissdo docente.

Maria Bernadete: eu fiz meu ginasio no Liceu Piauiense, Colégio Estadual
Zacarias de GoOes. Entdo, eu tive bons professores, inclusive me espelhei
muito num professor que eu tive, professor de portugués, que era o professor
Amado Santos Rocha e também era advogado [...]. Ele como professor
transmitia todo aquele conhecimento, como ele tinha uma facilidade para a
gente entender tudo, e eu achava lindo ele falar correto [...].

Eu fiz um ano de cientifico no Liceu Piauiense também onde os professores
trabalhavam somente aquele contetdo, faziam as verificacBes da
aprendizagem, faziam as revisOes antes da prova para saber se os alunos
tinham alguma duvida para depois ele marcar o dia da prova, era assim. Eu
passei um ano no cientifico, quando eu terminei, eu fui pra escola normal
[...] precisei ir para a escola normal porgue eu sentia necessidade de ir pra la
porque eu sabia que ia ter assim um emprego mais rapido [...] porque os
meus pais viviam na sua simplicidade. N6s éramos, n6s somos oito irméos e
eu vi sé meu pai trabalhando, entdo eu fui para o pedagdgico com o intuito
de ajudar a familia, para arranjar logo um emprego [...].

Zélia: O ensino fundamental eu fiz eu fiz na escola publica [...] eu me
lembro que realizei muitas praticas leitoras [...] eu li um livro que foi
memorias postumas de Bras Cubas, cheguei a ler a Moreninha [...] eu
gostava muito de ler. O meu ensino médio eu fiz na escola normal porque eu
ja havia decidido ser professora desde muito cedo [...].

Maria de Lourdes: [...] eu fiz até a 4? série do primério, e depois fiz o
exame de admissdo, para entrar no gindsio [...] passei para a primeira série
do ginésio e cursei logo os 3 anos 1°, 2° e 3° 14 em Regeneragdo, na escola
publica [...] vimos pra Teresina e eu cursei 0 ensino médio na escola normal

[.].

Maria Auxiliadora: [...] meu pai trabalhava na Escola Domicio Magalh&es,
[...] e eu ganhei uma bolsa e la eu estudei até a 72 série. Na 72 série, eu fiz um
textozinho e fui para escola normal e fiz a 8 série no Curso Normal. La
conclui o ensino fundamental, ou seja, até o 8° ano/série. E passei para o
ensino da escola normal, que naquela época era como um ensino superior e
estudei na escola normal, e quando terminei era como se tivesse realmente
sido aprovada no curso superior, naquela época ndo tinha essa historia de
estudar muito, entdo a gente parava ali ja estava formada, era professora e
continuei minha vida normal [...].

Maria Vilani: Cursei o ginasio na Escola Normal Regional de Floriano que
era formadora de Regente de Ensino [...] as aulas eram voltadas para esse
processo de formagdo [..] Por causa de forca maior tive que vir para
Teresina [...] aqui fui nomeada como Regente de Ensino para trabalhar em
Santa Julia proximo a cidade de Miguel Alves, interior do Piaui. Era uma
escola isolada na qual eu era diretora e professora a0 mesmo tempo, numa
Unica sala varias séries [...] era preciso dividir e manter a disciplina [...]
nessa escola permaneci s6 um semestre, mas foi uma experiéncia valiosa.
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Retornei a capital, precisava continuar os estudos e fiz o primeiro ano
cientifico no Liceu Piauiense de onde pedi transferéncia para a escola
Normal Antonino Freire [...]. Apo6s concluir o Curso Normal enfrentei o
concurso para professor efetivo do Estado, logrei éxito e logo fui nomeada e
trabalhava manha, tarde e noite.

Sdo registros pontuados pelas expressdes “eu cursei”, “eu fiz meu ginasio”, “fiz a
8" série”, “cursei o ginasio” que indicam referéncia a tomada de consciéncia de aspectos
decisivos em suas trajetorias formativas, reconhecendo-se o papel da escola como mecanismo
possibilitador para a construcdo de conhecimento e também alicerce para a carreira docente.
O sentido atribuido a escolarizacdo pela familia, confirma o valor cominado a esta como uma
das vias de superacdo dos problemas e infortinios advindos pela auséncia da cultura letrada,
pois, em grande medida, o incremento do nivel de escolaridade da populacao nacional prende-
se, a priori, a percepcao e ao significado constituido pelas familias das classes populares ao
processo educativo dos filhos, uma vez que concebem a escola como veiculo de condugdo e
manutencdo do status.

Esses aspectos sdo verificados pelas varias mudancas de cidades, como descritas
por Maria de Lourdes “e cursei logo os 3 anos 1°, 2° e 3° 1a em Regeneragdo, na escola
publica [...] vimos para Teresina e eu cursei o ensino médio na escola normal [...]” isso
implica em sacrificios por parte das familias na busca de melhores condi¢des de vida,
mormente, de educacdo para seus filhos. Sair de Regeneracdo, uma cidade interiorana do
Piaui para a capital, resulta em gastos, além do distanciamento dos vinculos familiares. Sobre
essa questdo Vilani, assim se expressa: “Cursei o ginasio na Escola Normal Regional de
Floriano que era formadora de Regente de Ensino [...]. Por causa de for¢a maior tive que vir
para Teresina [...]”, novamente a capital Teresina € mencionada como polo atrativo em
virtude de maior desenvolvimento na area educativa, desvelando, desse modo, as precarias
condicBes do ensino no interior do Estado a época, uma vez que “[...] no Piaui nos anos 1950,
0 contexto educacional descrito pelos governantes era caracterizado como de crise: escolas
sem fiscalizagdo ou assisténcia devida; atraso no salario dos docentes; falta de material
didatico e mobilidrio nas escolas” (PIAUIL, 1952, p. 54). Esses fatores contribuiam para
agravar a situacdo da educacdo em varios municipios do Estado, motivando o processo
migratorio para a capital que se obrigava a criar as condigdes necessarias para absorver a
demanda.

O fato das colaboradoras mencionarem essas mudangas, significa que alguns
cenarios geograficos marcaram suas trajetorias de vida como assegura Josso (2002, p. 67) de

que “[...] as narrativas contam multiplas deslocacdes geograficas, socioculturais, profissionais,
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relacionais e afetivas na busca das condi¢des optimizadas, para o individuo, da ‘fruicdo do seu
ser-no-mundo’ [...]".

Esses fatos vao sendo retomados no decorrer das narrativas numa perspectiva
ascendente e representam investimentos na construcdo e solidificacdo da profissionalidade
docente. Tal atitude evidencia o que Dominicé (1996) denomina de crivos da vida, ao
considera-la no bojo das correntes da psicologia dita humanista, contribuindo conjuntamente
com outras categorias para uma mudanca na vida em vista de um desenvolvimento saudavel,
seja de ordem pessoal ou profissional. Essas narrativas nos permitem a possibilidade de
realizar um sobrevoo historico nos parametros do ensino fundamental e resgatar acepcdes de
alguns espagos escolares e normas governamentais vivenciadas pelas colaboradoras.

O Exame de Admissdo era o limite entre o antigo primario e o ginasio, fato
corroborado pelas lembrangas de Maria de Lourdes “fiz 0 4° ano ¢ o exame de admissao e ja
passei para primeira série do ginasio ai cursei 0s 3 anos 1°, 2° e 3° 14 em Regeneracdo e vimos
pra Teresina [...]”. Esse exame perdurou por muitos anos como um enorme empecilho para o
ingresso no ensino fundamental, intensificando barreiras de discriminacdo e atraso no
processo educativo, maculando a imagem de um pais que tem buscado sua emancipacao
educacional e intelectual ao longo das décadas.

Entretanto, a partir da promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (Lei n°® 9394/1996) e as modificacdes das leis federais (Lei n°® 11.114/2005 e a Lei
n°® 11.274/2006) abriram-se novas possibilidades de organizacGes escolares, facultando
autonomia para os Estados e Municipios adotarem seus aparelhamentos de administragéo,
criando e gerenciando seus mecanismos préprios de organizacao nos sistemas de ensino.

Nos fragmentos analisados avultam também as imagens das instituicdes escolares
nas quais estudaram. Maria Bernadete relembra “eu fiz meu ginasio no Liceu Piauiense,
colégio Zacarias de Goes” aqui representado como um espaco formativo, agregador de
maltiplas historias, que se articulam entre si, e envolve professores/alunos que compartilham
as mesmas experiéncias e, portanto, estdo vinculadas pelo fio condutor da meméria coletiva

que:

Estd impregnada das memdrias dos que nos cercam, de maneira que, ainda
em que ndo estejamos em presenca deles, 0 nosso lembrar e as maneiras
como percebemos e vemos 0 que nos cercam se constituem a partir desse
emaranhado de experiéncias, que percebemos qual uma améalgama, uma
unidade que parece ser s6 nossa [...] tanto nos processos de producdo da
memdria como na rememorac¢do, o outro tem um papel fundamental. Esta
memoria coletiva tem assim uma importante funcdo de contribuir para o
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sentimento de pertinéncia ao um grupo de passado comum, que compartilha
memorias (HALBWACHS, 1990, p. 57).

Assim, posso inferir, que durante todo o decurso do ensino fundamental Maria
Bernadete divide com a familia, com as pessoas mais proximas, os amigos de sala e de
convivéncia cotidiana, situagdes singulares que expdem preferéncias, gostos por alguns
professores e praticas leitoras que foram desenvolvidas numa determinada época, resultando
no processo de memdria coletiva que contribui para aflorar o sentimento de pertinéncia a um
grupo de passado comum. Compreendo como Halbwachs que a memoria inscreve-se como
uma construcdo social e coletiva, vinculando-se as aprendizagens e representacdes oriundas
da insercdo do sujeito em seus diferentes grupos sociais. Acerca dessa recordacgdo, Larrosa
salienta que “[...] ndo é apenas a presenca do passado. Ndo é uma pista, ou um rastro, que
podemos olhar e ordenar como se observa um album de fotos”, mas especialmente que “a
recordacdo implica imaginacdo e composi¢do, implica um certo sentido do que somos,
implica habilidade narrativa [...]” (1999, p. 68).

Outros espacos ganham vida, ao serem evocados pelas colaboradoras, como
constato em Maria Auxiliadora, ao retomar a importancia do pai no contexto do cenéario
educativo “[...] meu pai trabalhava na Escola Domicio Magalhdes, [...] e eu ganhei uma bolsa
e |4 eu estudei até a 72 série. Na 72 série, eu fiz um textozinho e fui para a escola normal e fiz a
82 série na escola Normal”. A figura paterna sobressai nas reminiscéncias da professora, como
agente que possibilitou o ingresso numa instituicdo de ensino da rede privada, por meio de
bolsa de estudo, sem a qual jamais poderia ter continuado a estudar, situacdo que persiste
ainda nos dias atuais. Desse modo, o fato de estudar pelo menos por uma série, numa escola
considerada para alunos de classe média alta, revigora os sonhos que embalaram as lutas do
passado com suas conexdes sociais, ao passo que resgata lembrancas de uma dignidade que se
construiu ao longo da trajetoria na busca por melhores condi¢Ges de formacdo, pois esta &,
indubitavelmente, indissocidvel da construcdo permanente da identidade do professor
(NOVOA, 1992).

Ao descrever suas historias no ensino fundamental e médio, recuperando
memorias dos espacos escolares, as colaboradoras articulam esses fatos as lembrancas de seus
familiares, como pais, maes, irmaos, como salienta Maria Bernadete: “[...] precisei ir para a
escola normal porque eu sentia necessidade de ir para 14 porque eu sabia que ia ter assim um
emprego mais rapido [...] porque 0s meus pais viviam na sua simplicidade. N6s éramos, nds

somos oito irmaos e eu via sO meu pai trabalhando, entéo eu fui para o pedagogico com o
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intuito de ajudar a familia, para arranjar logo um emprego [...]”. Ao tratar da simplicidade de
seus pais, da familia numerosa, com oito irmdos, de sua preocupacdo em ajudar na
subsisténcia familiar, Bernadete resgata a constituicdo dos vinculos estabelecidos entre seus
pais e irmdos. O mesmo sentimento aflora em Vilani, pois orfa de pai vé-se obrigada a
padecer dificuldades ao lado da avé e mae. Essas histdrias se cruzam tendo como eixo comum
as dificuldades oriundas dos aspectos sociais, extremamente discriminatorios, e a necessidade
de mudanca de vida pela suposta ascenséo social, por meio da educacdo, imposta pela familia.

A esse respeito, Dominicé (1988) assegura que a conjuntura familiar desempenha
e adota um lugar especial e relacional no “processo de autonomizagdo” (1988, p. 55) no
itinerario educativo, por meio da abordagem biogréfica visto que “[...] Aquilo em que cada
um se torna é atravessado pela presenca de todos aqueles de que se recorda [...]”” (1988, p. 56)
e, certamente, a familia é o l6cus basilar de tais reminiscéncias e mediac@es. Manifestacdo de
si, sinais pessoais e familiares, espacos vividos, aromas e nomes em geral sdo atributos
resultantes da conexdo memoria e imaginacdo como virtualmente indissociaveis da narrativa,
das recordacgdes/imagens ou habitus (BOURDIEU, 2004), constituindo, a priori, no momento
da rememoracao, a subjetividade como artefato caracteristico na organizagédo das lembrancas
pessoais.

Dessa forma, a subjetividade delineia-se como componente essencial no ambito
da narrativa, um elemento ativo do habitus e das representacdes acerca do vivido que, ao
mesmo tempo, se achega e se separa de vivéncias e experiéncias objetivas e subjetivas na
acao de relembrar. No bojo dessas andlises, assumo a ideia de habitus como uma
aprendizagem do passado e do presente, resultado das construcdes internas e externas do que
se viveu, que desembocam na probabilidade de incorporar as praticas que se vao erigindo no
tempo e no espaco, sob faces de imagens e representacdes acerca dos aspectos socioculturais e
0 cotidiano pessoal e escolar de cada colaboradora. Nesse sentido, lembrar consiste em
atividade do presente, visto ser mais do que simplesmente reviver o passado, porque
rememorar pode significar trazer para o presente fatos ja vividos no passado, pois consoante
Bosi (2004, p. 63), “rememorar ¢ um ato criativo”, tendo a sensibilidade para lembrar sempre
que sou eu quem chega 14 e remexo o passado, ciente de que “[...] ao rememorar, ndo ha
pessoa que nao se encontre consigo mesma’” (BORGES, 2000, p. 183).

Um aspecto comum entre as colaboradoras ¢ o fato de que todas cursaram o
ensino médio no contexto da escola normal, seja por escolha consciente ou recomendagao de
parentes, seja por falta de opcdo ou em busca de melhores chances de emprego. A

consolidacdo da escola normal no Piaui, acontece a partir de 1910, com a nomeacéo do Dr.
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Antonino Freire, para Governador do Estado (1910-1912) que, entre suas medidas, oficializou
0 ensino normal transformando a Escola Normal Livre em Escola Normal Oficial. Durante
seu mandato foi regulamentada a instrucdo pablica, ampliado o curso normal para quatro anos
de duracdo e criada a Escola Modelo para a pratica das professorandas, termo utilizado para
designar as professoras em fase de estagio no contexto escolar.

A concepcdo de escola evidenciada na fala das colaboradoras, revela o
reconhecimento da funcdo educativa que a escola representa numa perspectiva dialética, num
processo de mudanca, ao oferecer grande contribuicdo para o desenvolvimento do
conhecimento humano educativo, social e historicamente construido e condicionado, como
ferramenta de analise para compreender o seu fazer profissional. Percebo desse modo, que a
formacdo do individuo esta diretamente relacionada com o processo de escolarizagdo,
influenciando-o de forma direta na construcéo desse profissional como ser social que agrega,
ao longo das suas experiéncias individuais e escolares, caracteristicas humanizadoras para a
construcdo da sua identidade pessoal. Gdmez (2000, p. 13), ao discutir a importancia do
processo educativo na evolucdo humana, advoga que “a educacdo, num sentido amplo,
cumpre uma iniludivel funcao de socializacdo, desde que a configuracdo social da espécie se
transforma em um fator decisivo de hominiza¢ao e em especial da humanizacdo do homem”,
ou seja, é no contexto educacional, que diante da cultura, tem-se a possibilidade de se
desenvolver a funcdo de dar continuidade ao processo de socializacdo e crescimento do
homem.

Portanto, a partir do conhecimento que absorvo, das leituras das palavras e do
mundo, das relagdes com as pessoas, da incursdo pela escola e dos saberes cientificos e ndo
cientificos que apreendo, tudo contribui, direta ou indiretamente, para a constru¢do enquanto
pessoa humana visto que “[...] Para agirmos sobre nds, sobre os outros ou sobre 0s nossos
contextos e situacdes de vida, servimo-nos assim de saberes que nos parecem indispensaveis
para a nossa progressdo ou para a nossa ac¢ao [...]” (JOSSO, 2002, p. 73). Os dizeres
expressos nas narrativas revelam conhecimentos aprendidos em diferentes fontes cientificas,
nas praticas leitoras em geral e nos saberes advindos da propria troca de experiéncias entre
individuos que compartilham o mesmo tempo e espago.

Ao encerrar este ciclo de analise, explicito as trajetdrias de vida das colaboradoras
no contexto do ensino fundamental e médio, e passo a expor no proximo topico, 0 ingresso no
ensino superior, como fundamento da formacdo inicial, apresentando como se deu esse
percurso, salientando os principais aspectos, as experiéncias positivas vivenciadas no cenario

académico, as descobertas e os dilemas vividos no desenvolvimento da carreira docente. Os
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fragmentos exibem com legitimidade sobre o compasso do exercicio pedagdgico efetuado
nesse espago com as idiossincrasias de cada individuo.

5.1.3 Ensino Superior: alicerce da formacéo inicial

No ambito deste indicador seméantico busco analisar a trajetdria docente,
nomeadamente no momento de ingresso no ensino superior, expondo fragmentos narrativos
sobre a forma caracteristica com que cada colaboradora construiu analogias em uma
circulacdo dialética entre a vida e a formagdo nesse espaco. Ao rememorar aspectos relativos
as especificidades do ingresso no panorama do ensino superior, as colaboradoras recuperam
imagens desse percurso, descrevendo 0s cursos que realizaram, os professores e seus
mecanismos pedagogicos, as praticas leitoras implementadas, entre outros. Assim se

expressam acerca dessa abordagem:

Maria Bernadete: Fiz meu curso, na Universidade Federal do Piaui — UFPI,
Licenciatura Plena em Pedagogia com as habilitagbes Orientacéo
Educacional, Supervisdo Escolar e Magistério, conclui todos, inclusive tenho
0 registro do MEC com a carteirinha. E depois eu fiz pds-graduacdo também
na Universidade Federal e foi uma parceria da Universidade Federal e
Prefeitura para os supervisores e orientadores educacionais que na época eu
era orientadora educacional na Prefeitura [..]. A maneira como o0s
professores  trabalharam  conosco  para  sermos  futuramente
pedagogos/professores foi 6timo, inclusive lemos Paulo Freire e um autor
que eu gosto muito dele, tem varios autores, mas eu gosto muito do Ezequiel
Teodoro, que discute o habito de ler [...] tem também eu ndo me lembro
agora se é dele também os ‘descaminhos da escola’, ndo sei se é do Ezequiel
Teodoro [...] da Barbara Freitas, ‘estado, escola e sociedade’. E os outros
livros que eram especificos da habilitacdo de orientacdo; introducdo a
orientagdo educacional, introducdo a supervisdo escolar e magistério eram 0s
mesmos livros [...] inclusive cada livro que a gente lia faziamos as sinteses,
isso era importante [...] eram muito bons os professores.

Maria Auxiliadora: ja terminando o Curso normal, tive de procurar outros
meios, principalmente de um curso superior, isso me motivou da seguinte
formal: era professora, comecei a ser professora a partir da 82 série [...] com
14 anos, eu ja estava sendo professora, e eu me espelhava naguela mesma
professora que eu tive. E naquele momento eu trabalhava de manha, tarde e
noite, em Demerval Lobdo, interior do Piaui. Como eu entrei em Demerval
Lobdo, apesar da pouca idade? Naquela época ndo havia muito problema de
idade para trabalhar. Foi quando eu fui da essas aulas 1a em Demerval Lobéo
como Regente de Ensino, e 14 eu demorei uns 2 anos. No primeiro, eu
assistia aula na Escola normal, dava minhas aulas na escola [...] a tarde eu
voltava para fazer aula de educagdo fisica na Escola Normal que era na Praca
da Bandeira [...] e as pessoas diziam: vocé estd gastando sapato, gastando
roupa e o governo ndo vai lhe pagar [...] mas eu estou ganhando experiéncia.
E eu gostava realmente, eu peguei uma turma de 22 série, era uma turma
pouco rebelde [...].
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Bom, saindo de Demerval Lob&o eu fui para a escola Presidente Kenedy, 1a
eu continuava sendo professora e respondia pela diretoria, ai houve uma
reciclagem. Nessa reciclagem uma coisa que me marcou muito,
principalmente, de uma pessoa la da secretaria e de uma pessoa colega e
tudo mais, foi que como eu ndo tinha curso superior, elas disseram que eu
ndo poderia estar na direcdo da escola porgue ndo tinha curso superior.
Aquilo me marcou muito, me deixou chocada e eu procurei realmente
estudar. E dai no primeiro ano eu ndo tinha muitos recursos para pagar [...]
entdo batalhei e consegui uma bolsa, essa bolsa para mim foi muito valida.
No primeiro ano que eu fiz vestibular, eu ndo passei, mas também néo
estudei quimica nem fisica. No ano seguinte eu passei no vestibular para
Artes Industriais. E continuei trabalhando e estudando e cheguei onde hoje
eu estou. Fiz diversos cursos superiores: Artes Industriais, Estudos Sociais,
depois me qualifiquei em Geografia, fiz Ciéncias e depois eu fiz Pedagogia
[...] dessa Pedagogia eu tenho Especializacdo em Administracdo escolar,
porgue também me exigia aqui na escola ter uma pedagoga [...] Entdo eu
sempre fui fazendo os cursos de acordo com as minhas necessidades. Ai eu
disse, agora eu vou parar por aqui. Parei por um determinado tempo, mas
para incentivar meu irmdo Gilberto e para incentivar também a mulher dele
gue tinha terminado enfermagem e ela gostaria muito de fazer medicina. [...].
Ela me disse que estavam abrindo um curso na UFPI, e nés deveriamos
colocar 0 nosso curriculo e concorrer a uma vaga, como portador de curso
superior [...] nessa época eu percebi que ndo tinha mais nenhum curso na
area de educacdo do meu interesse [...] entdo eu resolvi fazer Farmacia e o
curriculo que eu coloquei para concorrer foi realmente o de pedagogia. E
depois quando saiu o resultado positivo eu até fiquei surpresa.

Maria Vilani: Ap6s dois anos de indecisdo e por influéncia de um grupo de
amigas (Auxiliadora, Lourdinha e outras) decidimos enfrentar o Vestibular
Unificado da UFPI, fui classificada nem acreditei (pois tinha perdido um
ente querido) [...]. No decorrer desse curso foi realmente uma correria
porque trabalhava manhd, tarde e noite dependendo de dnibus os quais
circulavam parte da cidade para adentrar ao Campus Universitario, mas
gracas a Deus venci e acredito que é com dificuldade que se vence.

Maria de Lourdes: Eu fiz o curso Normal Superior na UESPI e ja foi
totalmente diferente de quando estudei no Instituto de Educacao, isso quanto
a maneira de como ensinar as criancas na alfabetizacdo [...]. No Normal
Superior eu ja peguei outra pratica diferente totalmente diferente do que eu
ensinava nos anos atras para as criangas de alfabetizagdo [...] ja foram outros
métodos diferente, principalmente, com o método Paulo Freire que a gente
usou bastante e eu ja mudei meu ensino utilizando os métodos de Paulo
Freire, e foi também bem mais facil para as criancas aprenderem a ler.

Parte significativa das professoras veem na formagdo superior a conclusdo da
carreira docente, ignorando em certa medida, portanto, o aspecto de inconclusao inerente ao
processo formativo. Desconhecem que é no desenvolvimento préatico do fazer pedagdgico que
se convive com tempos e espacos singulares, sendo necessario perceber 0 seu exercicio
profissional numa perspectiva de continuidade em que a trajetdria formativa constitui-se em

desenvolvimento e como tal, é um processo amplo, dinamico, reflexivo e sobretudo continuo,
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caracterizado pelas vérias etapas pessoais e sociais de construcdo da profissdo. Nesse aspecto,
esse desenvolvimento configura-se como processo continuo, construido ao longo da vida, ndo
sendo realizado isoladamente, porem consistindo em sélido projeto de vida, em que diversas
modalidades interagem e se complementam, desse modo, “os estagios referentes a carreira e
as decisOes a ela relativas necessitam ser analisadas em seu proprio contexto: parte-se, pois,
do pressuposto de que ndo hd um processo Unico de socializacdo profissional,” porém tantos
quantos sejam “os professores, ¢ a partir deles tendéncias gerais poderao ser consideradas,
assim como suas especificidades” (MIZUKAMI, 1996, p. 68).

Assim, notorio é compreender que o desenvolvimento da carreira docente ndo
acontece numa sequéncia de fatos implementados no exercicio da profissdo, entretanto como
processo continuo, sem linearidade e vinculado as influéncias do meio social, psicoldgico e
politico. Apesar disso, esse processo também € individual, pois mesmo reconhecendo-se a
relevancia da troca de experiéncias, das discussdes e das ressignificacOes operadas pelas
professoras e seus pares, 0 que impulsiona é a vontade do individuo sem a qual estariam
fracassadas todas as iniciativas de trabalho e busca de melhorias no exercicio da profisséo,

como bem salienta Maria Auxiliadora:

Ja terminando o curso normal, tive de procurar outros meios, principalmente,
0 de um curso superior [...] No primeiro ano que eu fiz vestibular, eu ndo
passei, mas também ndo estudei quimica nem fisica. No ano seguinte eu
passei no vestibular para Artes Industriais. E continuei trabalhando e
estudando e cheguei onde hoje eu estou. Fiz diversos cursos superiores:
Artes Industriais, Estudos Sociais, depois me qualifiquei em Geografia, fiz
Ciéncias e depois eu fiz Pedagogia [...] dessa Pedagogia eu tenho Especializagédo
em Administracdo escolar, porque também me exigia aqui na escola ter uma
pedagoga [...] Entdo eu sempre fui fazendo os cursos de acordo com as
minhas necessidades. Ai eu disse, agora eu vou parar por aqui [...].

A forga de vontade, suas escolhas e firmes decisdes impulsionaram Auxiliadora
a enfrentar e transpor os desafios que se agigantavam em sua trajetéria de vida. A humilhacéao
sofrida em detrimento da ndo qualificacdo para exercer a docéncia no contexto da 5 série,
avultou como mola propulsora conduzindo-a para continuar os estudos e enfrentar o
vestibular. Acabou fazendo varios cursos superiores: Artes Industriais, Estudos Sociais (com
qualificacdo em Geografia e Ciéncias), Pedagogia e, por fim, Farmacia, completando, assim,
um ciclo de aprendizagens e investimento na carreira docente, de mais de cinquenta anos,
uma vez que o primeiro curso, foi realizado aos 20 anos e o Ultimo aos 70 anos. Apesar desse
intervalo de tempo reconheco que essas acGes ndo aconteceram separadamente, em momentos

estanques e lineares, mas convém salientar que resultam da conjugacdo de varias situacoes
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que se complementam durante todo o ciclo da carreira profissional, como corrobora o estudo
realizado por Huberman (2007, p. 39), identificando sete fases no desenvolvimento desse
processo, apresentado anteriormente, na segunda secdo desta tese. No contexto dessa analise,
entretanto, Auxiliadora, sobressai como exce¢do as proposi¢cdes do autor, pelo fato de estar
vinculada a ultima fase, caracterizada pelo desinvestimento (pessoal e institucional), pelo
recuo e introspeccdo no final do exercicio profissional ante desmotivacdo para novos
investimentos na carreira docente e auséncia de perspectivas futuras, e ter encontrado
motivacao para concluir o curso de Farméacia aos 70 anos de idade.

Para Novoa (1992), a formacdo é indissocidvel da construcdo permanente de
novos objetivos de crescimento individual, pois estar em formagdo implica um investimento
pessoal, livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos de vida. 1sso é tdo verdadeiro que
Maria Bernadete, Maria de Lourdes e Vilani destacam a ideia de que a profissdo se constroi a
medida que se articula conhecimento tedrico, académico e experiencial, ndo se podendo
limitar, dessa forma, a construcdo da carreira docente a um mero repasse de informacdes e
conteudos que supostamente se acumula durante os cursos de formacéo superior.

Essa perspectiva, coaduna-se as formulacdes de Catani (at al. 1997, p. 34), ao
declarar que “[...] a ideia de que as concepcdes sobre as praticas docentes ndo se formam a
partir do momento em que os alunos e professores entram em contato com as teorias
pedaglgicas, mas encontram-se enraizadas em contextos e historias individuais que” na
maioria das vezes, “antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir
dai por todo o percurso de vida escolar e profissional”. Diante disso, compreendo que a
formacdo ndo se limita e nem se esbarra, tdo somente, no espaco instituido e tido como
legitimo para tal, seja nos cursos de magistério ou nas faculdades e/ou universidades através
das licenciaturas.

E a partir desse entendimento que também incluo a minha trajetéria formativa,
pois compartilho com a autora a ideia de que os processos formativos antecedem a insercao
nos espacos instituidos para tal fim, pois vivenciei esse aspecto, uma vez que antes mesmo de
pisar 0 chdo da escola, vivi experiéncias de formacdo, como professora de trés irmaos
menores. Ndo desprezo, de forma alguma, aquelas experiéncias, pois elas me trouxeram até
aqui, na medida em que despertaram o desejo, a paixdo de ser, como declaro na introdugéo
desta tese, “comecando aqui e por todo o sempre”, professora, educadora, mestra, ou
simplesmente alguém que no processo de ensino, de repente aprende (GUIMARAES ROSA,
1995). Tais experiéncias eram centradas em pseudo leituras que realizava a partir das

ilustracGes dos livros, repeticdo de contos ouvidos nas varias rodas de conversa em meio aos
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membros da familia (pai, mae, tios, primos), enredo de novelas de radio, tdo comuns a época,
entoacdo de cantigas populares e de roda e, principalmente, contacdo de historias de fé e
religiosidade com base em textos biblicos.

Acerca da convivéncia com os textos biblicos, Chartier (1995) destaca que “a
leitura e a fé ai estdo ligadas indissociavelmente, definindo uma cultura inteira baseada na
familiaridade com o texto biblico. Este é ouvido antes de ser lido, pois frequentemente o pai 0
Ié em voz alta para a familia ou o criado o 1€ para os patroes” (CHARTIER, 1995, p. 133). O
autor destaca ainda que o ato da leitura dos textos sagrados representa parte da cerimonia
religiosa, seja por meio da leitura da Biblia, da leitura de oracGes e de canticos. Legitimados
pela igreja ao longo das décadas e, consequentemente, pela sociedade, os textos religiosos
alcancam as mais diversas comunidades, assumindo uma dupla funcdo: de catequizar e
alfabetizar as populacdes. A leitura desses textos é considerada algo sagrado, portanto,
obrigatoria no seio familiar, tal como ocorria intensamente no interior da minha familia.
Tenho conviccdo, atualmente, de que essas experiéncias pré-formativas constituiram em certa
medida, grande contribuicdo para a minha trajetéria docente, porque 0s conhecimentos
adquiridos naquele momento intuitivamente, foram sendo ressignificados ao longo do
percurso, que considero, inconcluso, até hoje.

Em que pesem essas consideracOes, a ldgica subjacente é a de que, para realizar
qualquer atividade humana, é imprescindivel dominar certos conhecimentos, tanto maior esse
dominio deverd ser no ambito da formacdo docente, visto sua natureza inconclusiva. 1sso
porque a construcdo da trajetdria formativa constitui-se num processo continuo que visa
questionar ou legitimar o conhecimento profissional incorporado na universidade e

desenvolvido na prética escolar pois,

A formacgdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedago6gica e dialética e se transforma na
possibilidade de criar espacgos de participacédo, reflexdo e formagdo para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a
incerteza (IMBERNON, 2010, p.15).

E pertinente ainda considerar as singularidades de cada histéria de vida que as
colaboradoras expressaram nos fragmentos narrativos, em que o particular e o subjetivo
(FERRAROTTI, 2010) deslocam-se nos tempos e espacos das trajetorias individual e
coletiva, combinando-se, articulando-se e, muitas vezes, misturando-se (em alguns momentos
da narrativa, Auxiliadora, Lourdes, Vilani e Zélia entrecruzam suas historias, pois trabalharam

juntas por mais de dez anos), buscando melhor compreender os valores e vinculos construidos
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na/sobre a docéncia, a partir de suas vivéncias em seus varios espagos. Ou seja, “[...] as
pessoas querem compreender a sua vida quotidiana, as suas dificuldades e contradices, e as
tensdes e problemas que esta Ihes impde. Deste modo, exigem uma ciéncia das mediacGes que
traduza as estruturas sociais em comportamento individuais ou microssociais [...]”
(FERRAROTTI, 2010, p. 20).

Na condugdo dessas analises, busco explicitar especialmente, como se deu o
ingresso das colaboradoras no ensino superior, revisitando as trajetérias de vida das
colaboradoras no contexto da graduacdo em que salientam o inicio do processo formativo.
Passo a expor no proximo tépico, a riqueza e utilizagdo do texto literdrio como protagonista

dos processos formativos.

5.2 Os Textos como Protagonistas

Enquanto prética, a leitura proporciona o desenvolvimento das sociedades, sendo
vista como mecanismo de difusdo da cultura escrita. Desse modo, as praticas leitoras
configuram-se em experiéncias diferentes para cada individuo, pois no momento da leitura os
conhecimentos prévios sao ativados interagindo com o material lido e assim construindo novo
significado ou uma nova interpretacdo. Nesse aspecto, ler supde um olhar de reconhecimento
sobre o texto, sua estrutura linguistica, organizacdo vocabular, os aspectos da linearidade, a
opcao pelo género, bem como o estilo do autor.

Diante disso, percebo a leitura numa perspectiva tedrica que articula a leitura da
palavra a leitura do mundo, que implica hum processo de apropriacdo, como formulado por
Chartier (2011), no sentido de se fazer algo com aquilo que se recebe, ou seja, a partir do
contato com novos conhecimentos € necessario incorpord-los as vivéncias e préaticas
cotidianas, mesmo que isso signifique optar/romper com alguns modelos que incorporamos
no decorrer da vida. A relevancia da apropriacdo é bastante perceptivel na fala das
colaboradoras em referéncia aos textos como instrumentos que Ihes permitiram alargar seus
horizontes, seus sonhos e perspectivas, contribuindo para o desenvolvimento de suas
trajetorias formativas, pois “a apropriacdo nao se da por si mesma, mas como resultado de um
conflito, de uma luta, de uma vontade em confronto com outra” (CHARTIER, 2011, p. 117).

Assim, no ambito desta categoria, identifico e analiso trés eixos tematicos
buscando compreender o papel do texto literario como base para o desenvolvimento de
praticas leitoras escolares que marcaram o percurso de vida das professoras e a forma como as

influenciaram no tocante ao crescimento como pessoa e profissional. No primeiro indicador,
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discuto a maneira como o texto literario alicerca a formacdo docente das colaboradoras, No
segundo indicador, focalizo a andlise especialmente no texto poético, por reconhecer a sua
relevancia, e perceber sua auséncia do espaco de sala de aula, atualmente. Por fim, no terceiro
indicador, analiso como as colaboradoras conviveram com as cantigas de roda na escola e a

importancia destas cantigas em suas praticas escolares.

5.2.1 Texto Literario: fundamento das Praticas Leitoras

Nos dias atuais, a leitura adquiriu tal prestigio que é considerada imprescindivel
para os diversos segmentos que formam o tecido social. Imerso em uma sociedade letrada, é
necessario que o individuo que dela participa reconheca o valor dos acontecimentos ou
experiéncias legadas pela escrita. Nesse aspecto, ndo ler significa marginalizacdo cultural,
pois o crescente avanco cientifico e tecnoldgico que desencadeia 0s processos de globalizacdo
exigem a participagdo de todos os sujeitos que vivem em determinado contexto social. Diante
disso, o texto literario adquire tamanha relevancia, por constituir-se veiculo de promocéo e
consolidacdo de praticas leitoras.

Entendendo a importadncia desse tipo de texto, enquanto instrumento de
crescimento intelectual e profissional, analiso os ditos e ndo ditos pelas professoras
alfabetizadoras nos fragmentos narrativos, acerca desse texto, ou seja, em que medida o texto
literdrio esteve presente no desenvolvimento de suas trajetérias formativas e detalho seus

modos de exploracdo no contexto de aprendizagens nos quais vivenciaram.

Maria Auxiliadora: os livros que marcaram minha trajetéria, foram os de
Machado de Assis, Dom Casmurro, Memorias pdstumas de Braz Cubras [...]
eu ainda hoje falo para os meus alunos, se vocé quer aprender a ser um
intelectual tem que ler muito os livros de Machado de Assis [...]. Nés liamos
para prestar licdo, para dramatizar, para escrever comentarios [...].

Maria de Lourdes: Eu li muitos livros, e agora de Machado de Assis eu li 0
‘Memorias Postumas de Bras Cubas’ para fazer trabalhos, mas a gente se
encantava com essas leituras [...] do José de Alencar, eu li também Iracema,
e lracema, parece que a gente fez também uma dramatizagdo ndo estou
muito lembrada como foi, mas a gente fez uma dramatizagdo, no patio da
escola, no aniversario da escola [...]. A leitura do Guarani fiz um trabalho
escrito, mas foi muito Gtil para a minha trajetéria como professora a leitura
desses livros, eu li outros que eu ndo estou lembrando agora, mas também
foram muito bons para a minha trajetoria como pessoa e professora.

Zélia: [...] eu me lembro que tinha uma leitura num livrinho que era o Juca
Tatu, (um dia desses, eu peguei até o livro e eu encontrei o texto e lembrei)
[...] contava a histéria de um menino que a mae dele era lavadeira e ele
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sempre acompanhava a mae dele, [...] era o Juca das Botas que a mae dele
lavadeira e ele sempre acompanhava a mée dele [...] ela ia lavar roupa no rio
e ele com aguela trouxinha na cabeca, ele, a imagem gue a gente tinha no
texto, era ele com aquela trouxinha [...] um dia ele ia d& um jarro cor de rosa,
para a made dele, que naguele dia estava completando ano [...] ele era tdo
pobre. Eles eram pobrezinhos que ele ndo tinha nem uma rosinha para dar
para mée. Essa leitura, era um tipo de leitura que eu nunca esqueci, porque
me chamou muito atengéo [...].

Olha, eu li também um romance, eu ndo me lembro do autor, [...] mas era
sobre um professor, na época ele se apaixonou por uma das alunas, eu ndo
lembro o nome desse romance [...] ele se apaixonou por uma das alunas e
essa aluna era filha do coronel [...] foi um namoro proibido, eu cheguei a ler
e figuei muito apaixonada, por essa historia [...] me lembro que eu era moga,
e li na escola, [...] essa histdria se passava na época da escravidao, na época
dos coronéis [...] e esse professor que se apaixonou pela aluna era mais velho
do que ela, ele ja tinha trinta e poucos anos e o coronel ndo aceitava o
romance da filha com o professor, porque naquela época, o coronel queria
era um fazendeiro para sua filha, era uma pessoa de posse e 0 professor era
pobre [...] eu sei que terminou em tragédia, o coronel mandando a filha
embora porque estava gravida e mandou matar o professor [...]. Terminou
em tragédia, mas é uma histéria muito boa, gostei muito na época, também
ndo lembro qual a série que eu fazia na época.

Quando separo esses fragmentos para compor este item de analise, penso no
guanto a leitura literaria constitui em atividade humana, necessaria ao desenvolvimento
integral do individuo, que se compde, em grande parte, em conformidade com as condicdes
sociais em que se realiza, uma heranca social e cultural legada, sobretudo pela escola/familia.
Diante disso, o0 texto literario avulta na fala das protagonistas como mecanismo
imprescindivel aos usos e formas da leitura na escola, mormente na relacdo entre o cultural e
0 uso social numa busca dindmica das vivéncias e experiéncias humanas singulares. Por isso,
compreendo como elas que a utilizacdo de textos literarios, na sala de aula, é de suma
importancia na formagao de leitores e do ser humano em sua totalidade, pois o contato com
esta modalidade de texto transforma as préaticas leitoras em atividades circular e infinita
(LAJOLO, 1993), transforma porque, “tem experiéncias que — gragas ao poder criativo do
autor — sdo quase sempre mais fortes do que experiéncias reais, que ela vive em seu
ambiente”, portanto, ndo admiro ‘“que as criangas desempenhem com frequéncia o papel dos
herdis favoritos, tornando a representar-lhes as historias e despertando a curiosidade de outras
que ndo as conhecem”(BAMBERGER, 1991, p. 32).

Nesse sentido, a leitura literaria € importante pelas seguintes razdes: constitui
fonte de conhecimento, fortalece a experiéncia existencial, desenvolve o intelecto, aperfeicoa
a comunicacao e proporciona prazer. Mediante a leitura literaria o leitor penetra em mundos

que ndo sdo a realidade, mas constituem uma representagdo variada dela, em que “a leitura é
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sempre apropriacdo, invencdo, producdo de significados (CHARTIER, 2011, p. 77), e as
préaticas leitoras alicercadas nos textos literarios, sdo reconhecidamente, Uteis enquanto
produtoras de conhecimento, posto que oferecem verdades sobre a natureza humana e a

sociedade na qual o homem se desenvolve.

No contexto dessas apropriaches, das praticas leitoras vivenciadas pelas
professoras, identifico-as com as “mil maneiras de fazer” (CERTEAU, 1994, p. 14) com 0s
modos e os métodos que foram colocados em circulacdo por suas professoras, como
evidenciou Auxiliadora “No6s liamos para prestar licdo, para dramatizar, escrever
comentarios”, ou seja, nessas varias modalidades ha que se perceber as diferentes maneiras de
se realizar/cobrar a leitura pois, ha enorme diferenca entre ler para prestar licdo e ler para
dramatizar. Verifico que em grande medida a pratica docente centra-se num paradigma de
repeticdo/reproducdo que inverte a perspectiva, desenvolvendo um deslocamento da agéo para
uma estrutura puramente mecanica, pois € na relacdo pedagogica entre professor e aluno que
ocorre a reproducdo das praticas e cultura dominante (BOURDIEU, 1999). Dessa forma,
constitui-se em uma pratica limitada que objetiva apenas a um mero repasse de informacdes e

contetidos que supostamente sintetiza o bojo de conhecimentos necessarios ao exercicio da leitura.

Apesar disso, no espago escolar, como indicaram os fragmentos, o trabalho das
professoras sofreu muitas variagdes indicando a oscilacdo entre praticas de ensino tradicionais
e inovadoras, parecendo sinalizar, de certa maneira, a busca de uma nova mentalidade
educativa, em romper com 0s modelos cristalizados. 1sso nos conduz a inferir que tais préaticas
foram realizadas no ambito de uma consciéncia ingénua, haja vista a intensidade do
movimento, nas extremidades dos modelos tradicional/inovador. O que pretendo, vislumbrar,
por outro lado, é uma perspectiva de pratica nos meandros da praxis, entendida como acao
que cria novos sentidos. Para tanto, compreendo que essa busca culmina com a pretensdo de
autonomia, que é caracteristica propria do ser humano e que a partir dessa concepcao pode-se
redirecionar a questdo da praxis pedagdgica como instrumento de reavivar, desnaturalizar a

pratica repetitiva, mecanica e eivada de condicionamentos cristalizados.

Ao mesmo tempo defendo a ideia de que a professora precisa penetrar o espago da
escola renovando-o, na intencdo de quebrar o mito de que “as mudangas na escola parecem
depender do voluntarismo pessoal ou do acaso” (FOUCAMBERT, 1994, p.12). E necessario
gue ela compreenda que o sucesso com o trabalho de praticas leitoras, na escola, depende
principalmente, do empenho e comprometimento assumidos com as reais necessidades do

educando.
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O relato de Zélia parece comtemplar essa perspectiva, pois em sua narrativa
lembra-se de um livrinho que continha a histéria do Juca Tatu/Juca das botas em que se
descreve um menino de infancia pobre, uma analogia perfeitamente coerente com o contexto
social brasileiro. O fio condutor da analise permite inferi a presenca de uma professora que
buscou reavivar e desnaturalizar a préatica repetitiva, uma vez que Zélia recorda-se quase da
totalidade do enredo do texto literario em questdo, fazendo somente uma leve distor¢do em
relacdo aos nomes dos personagens, Juca Tatu com Jeca Tatu (personagem criado por
Monteiro Lobato para representar o sertanejo nordestino) e Juca das botas com Gato de botas

(historia ilustre dos ingleses, irmados Grim).

Essas impressdes fixadas na memoria de Zelia pela historia lida/contada varias
vezes, indicam o duplo postulado existente entre a leitura e o texto, uma vez que o texto
literario ndo existe em si mesmo, haja vista que a leitura ndo esta circunscrita apenas ao texto,
posto que somente o leitor pode dar significado ao mesmo por meio de inferéncias,
interpretacdes, conhecimento prévio, entre outros. Entretanto, convém afirmar que a pagina
escrita ndo constitui letra morta, ao contrario, “cla ¢ o lugar onde se produz o encontro,

sempre diferente, entre a palavra ja escrita e os novos sentidos que os leitores lhe vao dando”

(CERTEAU, 1994, p. 264).

Ao leitor compete, entdo, a construcdo do sentido, antecipando ideias, deturpando
muitas vezes, o sentido pretendido pelo autor, fazendo associacbes imprevistas e
transportando para as paginas escritas as suas memadrias, reescrevendo, de certa forma, o texto
que Ié no momento da leitura (CHARTIER, 2011).

E, nesse processo, ciclico e ndo meramente linear, encontram-se armazenadas
informacdes inerentes a construcdo e solidificacdo de historias/enredos que os individuos
guardam por todo percurso de sua existéncia como constatado no caso de Zélia. Diante disso,
0 texto literario € o que mais permite esse tipo de intromissao por parte do leitor, porque é um
“[...] tipo de texto como aquele capaz de, pelo seu enredo, enredar o leitor” (BRAGATTO
FILHO, 1996, p. 6). Enredar o leitor significa envolvé-lo na leitura do texto, permitindo-o
adentrar profundamente o mundo da imaginacgdo, da ficcdo que a obra literéria favorece. Ao
narrar acerca de suas leituras, Zélia mergulhou densamente no mundo ficcional, evocando um

passado distante que o poder do texto literario foi capaz de reconstruir.

Todavia, esse fato ndo € prerrogativa apenas da colaboradora, pois todos somos

passiveis as influéncias do texto literario, como apresentei anteriormente neste trabalho.
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Acerca dessas fei¢des, retomo aqui, as relagdes entre a subjetividade de Jean-Paul Sartre e sua

experiéncia infantil de contato intenso com a leitura literaria na biblioteca de seu avo:

Comecei minha vida como hei de acaba-la, sem ddvida: no meio dos livros.
No gabinete de meu av0, havia-os por toda a parte; era proibido espana-los
exceto uma vez por ano antes do reinicio das aulas em outubro. Eu ainda ndo
sabia ler e ja reverenciava essas pedras erigidas: em pé ou inclinadas,
apertadas como tijolos nas prateleiras da biblioteca ou nobremente
espacejadas em aléias de menires, eu sentia que a prosperidade de nossa
familia dependia delas. Elas se pareciam todas; eu folgava num minusculo
santudrio, circundado de monumentos atarracados, antigos, que me haviam
visto nascer, que me veriam morrer € cuja permanéncia me garantia um
futuro tdo calmo como o passado. Eu os tocava as escondidas para honrar
minhas maos com sua poeira, mas ndo sabia bem o que fazer com eles e
assistia todos os dias a cerimfnias cujo sentido me escapava: meu avd tdo
canhestro, habitualmente, que minha méae Ihe abotoava as luvas manejava
esses objetos culturais com destreza de oficiante. (SARTRE, 1998, p. 31).

O autor evidencia sua afinidade com a leitura literéria, discorrendo sobre sua
trajetdria de leitor, destacando a beleza e riqueza de sua infancia, de contato intenso com esse
tipo de texto, em que ele narra suas reflexdes de adulto sobre esse percurso. Ao afirmar que
terminaria sua vida em meio aos livros, Sartre deixa subentendido, a relevancia da experiéncia
com préticas leitoras, como mecanismo possibilitador de transformacéo social e pessoal, posto
que tais experiéncias significam apropriacdo cultural por meio da literatura e construcao da

prépria identidade.

Essa compreensdo permite perceber a leitura enquanto prética que depende de
maltiplos determinantes do real concreto, que se materializam nas diferentes maneiras do
escrito ser lido e, que se corporificam, por meio da sua relacdo com a exterioridade do leitor,
advindos por meio do processo de rememoracao, em que essas experiéncias de apropriacao e
aprendizagem possibilitam que a colaboradora “[...] se torne autor (a) ao pensar na sua
existencialidade” (JOSSO, 2004, p. 60), dentro de um processo auto-reflexivo retrospectivo e
prospectivo que possibilite reforcar seus desejos e projetos, ultrapassar suas fragilidades, ou

seja, uma experiéncia transformadora da relacdo consigo mesma.

Nas andlises do proximo indicador semantico, busco discutir, a importancia do
texto literario, no ambito da poesia, realcando aspectos caracteristicos dessa modalidade

textual e a maneira como foi trabalhado no percurso escolar das colaboradoras.
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5.2.2 Poesia: o dito das préticas escolares

Oh! Que saudades que tenho

Da aurora da minha vida,

Da minha infancia querida,

Que 0s anos nao trazem mais!
Que amor, que sonhos, que flores,
Naquelas tardes fagueiras

A sombra das bananeiras,
Debaixo dos laranjais.

(Casimiro de Abreu)

No ambito de classificacdo do texto literario figura uma enorme variedade de
textos, como conto, lenda, fabula, romance, poema, entre outros. O poema é um género
textual muito ausente do ambiente escolar, atualmente. Isso talvez em funcéo de sua estrutura
ndo linear, em que as palavras séo dispostas no texto obedecendo a critérios de métrica, o que
exige certos conhecimentos no campo da literariedade. Diante disso, tem caido em desuso,
estando presente apenas nas poucas aulas destinadas ao ensino de literatura. Muitos alunos
afirmam ndo gostar desse género literario porque desconhecem sua beleza e utilidade no

ambito da formacdo humana, propriamente dita.

Seguindo por essa linha de argumentacdo, é imperativo compreender, o esforco
que o discurso tradicional realiza para estabelecer os critérios que definem os bons e maus
textos, bem como os usos da leitura na escola. De acordo com Possenti (2001), se aproximar a
area da leitura a outros campos, como o da alimentacdo, por exemplo, talvez se consiga,

analogicamente, entender as "peripécias" que tal discurso realiza em prol da literatura.

Ao assumir como verdade o principio no qual se acredita ser possivel obter
diferentes efeitos a partir do consumo de diferentes produtos; pode-se entéo,
consequentemente, nessa Otica, assumir também a possibilidade de existéncia de textos/livros
melhores e textos/livros piores. Parafraseando um antigo e conhecido provérbio: “Diga 0 que
I&s e eu te direi quem és”. Em nivel etimoldgico alguns equivocos sdo cometidos em
referéncia as designacOes poema/poesia, porém, importa considerar que a diferenca entre
poema e poesia acontece somente no campo semantico. Enquanto o termo poema aplica-se a
estrutura grafica do texto, da selecdo e disposicdo das palavras, denomino de poesia 0s

sentimentos e emocdes despertados no leitor por esse tipo de texto.
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A partir desse entendimento procuro captar como os poemas foram importantes na
vida das colaboradoras, tanto em relagdo ao desenvolvimento humano quanto como veiculo
desencadeador de crescimento pessoal e profissional. Assim, apresento 0s poemas, que
ficaram registrados na memoria das professoras, seus autores, as escolas literarias as quais se

vinculam, e ainda a maneira como foram trabalhados no ambiente escolar.

Maria Bernadete: muita coisa ficou armazenada em minha memoria [...]
muita coisa que eu deixei gravada exatamente para usar como profissional
futuramente, ao trabalhar enriquecendo com as ideias que ia aprendendol...].
Inclusive, quando o meu professor trabalhou um poema, uma poesia, ainda
hoje eu lembro [...] muito bonito, ndo me recordo agora o autor, se vocé
souber 0 nome do autor [...] ‘meus oito anos’, ¢ assim (declamando): ‘ai que
saudade que eu tenho agora da mina vida, da minha vida, da minha infancia
querida que 0s anos ndo trazem mais”, e tem outros versos, mas eles sempre
me encantaram e marcaram a minha infancia.

Maria Auxiliadora: Eu tinha uma poesia, um tipo de dialogo em torno de
um palhago e dessa leitura a gente criou um tipo de declamacéo do palhago
que sempre quando as pessoas estavam muito tristes a gente declamava ‘O
palhago’ [...]Jele dizia que percorria todo o mundo, ia para China, para Grécia
e nada disso interessava pra ele [...]. Beijava mulheres, mas nada disso
importava para ele. Entdo, o que realmente importava para ele, porque ele
sentia muita nostalgia [...] sentia dor, mas naquele momento quando ele
estava no palco ele tinha que fazer as pessoas sorrir, entdo 0 que ele sentia
muito era falta de rir, do proprio riso dele, sozinho.

Zélia: eu me lembro de uma linda poesia do dia da arvore [...] a gente ia
para o patio externo da escola para comemorar o dia da arvore e era aquela
festa [...], nos reuniamos para plantar diversas arvores e durante o plantio
declamavamos a poesia da arvore.

Maria de Lourdes: na minha lembranca vem os textos poéticos da Biblia
Sagrada, como 0s provérbios de Saloméo e os salmos de Davi [...].

Vilani: nés liamos muita poesia, de varios autores da literatura [...], minha
terra tem palmeiras/ onde canta o sabid [...].

Ao falar das préaticas de leitura por meio do texto poético ndo se pode desprezar as
licbes que a histdria da leitura pode ensinar, como as formuladas por Chartier (2011);
LAJOLO e ZILBERMAN, (1996), acerca da incorporacdo dos mais variados tipos de leitura
pelas diversas comunidades. No Brasil, entretanto, as autoras Lajolo e Zilberman, afirmam
que o atraso no acesso a leitura, perpassa algumas décadas. E relevante ndo esquecer,
também, que em nossa sociedade hd uma divisdo cultural, mantida por diversas institui¢coes
entre as quais a escolar, a qual faz que se constate que as pessoas leem, porém, apesar disso,

muitas outras se encontram alijadas do processo de leiturizacdo, em razéo de diversos
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controles exercidos por detentores de poder. A escrita e as condi¢Ges para 0 acesso a ela tém
significacdo politica, como salienta Mello,

A leitura ndo é um ato que se da apenas pelo dominio alfabético. Trata-se de
uma acdo dotada de profundo sentido social — participacdo, criacdo,
construcdo. Logo, a sua democratizacdo ndo se produz com medidas
exclusivamente culturais: mais escolas, mais livros, mais bibliotecas. [...] O
pensar a democratizacdo da leitura no Brasil é, sobretudo pensar a
democratizacdo politica da nossa sociedade e a transformacdo das suas
estruturas sociais e econémicas. (MELLO, 1983, p. 77).

O sistema de ensino, nesse contexto de analise, configura-se mais eficiente no
movimento de reproducdo da estrutura de distribuicdo do capital cultural entre as diversas
classes sociais a medida que esse paradigma de cultura, que transmite, € 0 mais caracteristico
e semelhante ao da classe dominante. Nestes termos, a escola constitui-se, entdo, como
instrumento de preservacdo do status quo, mais adequado se a cultura instituida enquanto tal,
é a da classe dominante. Diante disso, 0 género poesia tem sido grandemente banido do
cenario escolar, implicando em enorme prejuizo para os educandos que se veem privados de
apreender um legado tdo imprescindivel ao desenvolvimento humano de maneira geral.
Entendo, dessa forma, que em certa medida, a pratica do sistema de ensino e de outros
mecanismos governamentais estdo a servi¢o do processo de reproducado cultural e reproducao
social, que desfavorece um grande nimero de alunos. Apesar das professoras retomarem em
seus fragmentos alguns exemplos de poesia, é facil identificar, mesmo assim, um enorme

distanciamento do convivio com esse tipo de texto.

Fato que se reveste em enorme prejuizo para a construgdo e progressdo de bases
estilisticas na escrita, bloqueando a fruicdo da beleza literaria, propria desse género textual.
Isso implica em graves consequéncias no estilo de escrita de parcela significativa dos
educandos pois, a auséncia da poesia, na sala de aula, seja fruto do descaso ou de opcdes
didaticas intencionais, desencadeia um processo de baixa leiturizacdo e, por conseguinte,
baixo nivel na competéncia da escrita. Essa situacdo se agrava se tal procedimento ocorre em
tenra idade, visto que a infancia é, inegavelmente, uma etapa essencial da vida para o
processo de constituicdo do individuo enquanto leitor, uma vez que a experiéncia da leitura
poética vivenciada nesse periodo poderd definir a relacdo que esse individuo ir4 estabelecer

com a leitura e a escrita. As interacbes com a poesia experienciadas na infancia sdo
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perpassadas por contelidos afetivos, ritmicos, sonoros e miméticos®, os quais imprimem
profundas marcas na sua relagdo com a leitura e a escrita, enquanto objetos culturais.

Esse aspecto pode ser verificado nos fragmentos das narrativas porque, ao
mencionarem 0 acesso a leitura poética, especialmente, as colaboradoras foram muito
reticentes, em virtude dos escassos contatos com a poesia em sala de aula, confirmando,
assim, o distanciamento desse género do espaco escolar. Nos poucos momentos de vivéncia
com a poesia, Maria Bernadete evoca o famoso poema “Meus Oito Anos” do poeta do
Romantismo brasileiro, Casimiro de Abreu (1839/1860). Em suas palavras: “[...] Inclusive,
quando o meu professor trabalhou um poema, uma poesia, ainda hoje eu lembro [...] muito
bonito, ndo me recordo agora o autor, se voc€ souber o nome do autor [...] “‘meus oito anos’,
[...]”. Suas lembrangas emergiram ao presente eivadas de saudosismo, ao retomar a sua
infancia e, a do poeta por meio do poema, num lapso de memoria, Bernadete o faz
amalgamando as histdrias, em que ndo se consegue perceber nitidamente, o limite entre as
duas recordagdes.

No fluxo da memoria, ela tenta recuperar os versos mais conhecidos do poema “
[...] é assim (declamando): ‘ai que saudade que eu tenho agora da mina vida, da minha vida,
da minha infincia querida que os anos ndo trazem mais”, e tem outros versos, mas eles
sempre me encantaram e marcaram a minha infancia [...]”. A intensdo de Bernadete é bastante
significativa porque corrobora o papel do texto literdrio como agente que proporciona o
devaneio, a imaginacdo criadora, a insercdo do leitor no contexto da producdo literaria, pois a
colaboradora consegue parafrasear os versos do poema, sem prejuizo para a compreensdao em
referéncia ao texto original, “Oh! Que saudades que tenho/ Da aurora da minha vida/ Da
minha infancia querida, / Que 0s anos ndo trazem mais!”.

Assim, nesse ambito, o texto literario € 0 que mais permite esse tipo de
intromissdo por parte do leitor, porque ¢ um “[...] tipo de texto como aquele capaz de, pelo
seu enredo, enredar o leitor” (BRAGATTO FILHO, 1996, p. 6). Enredar o leitor significa
envolvé-lo na leitura do texto, permitindo-o adentrar profundamente o mundo da imaginacéo,
da ficcdo que a obra literaria favorece. O poder da poesia em enredar, cativar e transformar o

leitor é questdo consensual nos termos deste estudo, pois ao individuo leitor compete, entdo, a

%% Do grego mimesis, “imitagio” (imitativo, em latim), designa a a¢io ou faculdade de imitar; copia, reprodugdo
ou representacdo da realidade, o que constitui, na filosofia aristotélica, o fundamento de toda a arte. Herodoto foi
o0 primeiro a utilizar o conceito e Aristofanes, em Tesmofdrias (411), ja o aplica. O fendmeno ndo é um exclusivo
do processo artistico, pois toda atividade humana inclui procedimentos miméticos como a danca, a aprendizagem
de linguas, os rituais religiosos, a pratica desportiva, 0 dominio das novas tecnologias, etc. Por esta razdo,
Aristoteles defendia que era a mimesis que nos distinguia dos animais.
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construcdo do sentido, antecipando ideias, deturpando muitas vezes, o sentido pretendido pelo
autor, fazendo associacBes imprevistas e transportando para as paginas escritas as suas
memorias, reescrevendo, de certa forma, o texto que 1€ no momento da leitura (CHARTIER,
2011).

Nos fragmentos de Zélia sobressai a referéncia a poesia do Dia da Arvore, que
consistia em celebracdo muito comum na escola a época. A pratica da oralidade, nessas
vivéncias, em declamar poesias enquanto as arvores eram plantadas, aproxima-se dos ideais
de sociabilidade compartilhada, num modelo de escola em que as acdes eram somente
orientadas por um professor, regidas por objetivos especificos de aprendizagem de uma
disciplina escolar, fundamentada numa concepcao de ensino de enfoque tradicional, em que o
ensino € considerado uma atividade artesanal na medida em que o conhecimento vai sendo
construido e acumulado permitindo o surgimento de um saber profissional, transmitido de
geracdo em geracdo, de maneira predominantemente tacita.

Esse fato é confirmado pela auséncia do texto poético da vida das colaboradoras,
constituindo em mais um aspecto de congruéncia em suas histérias de vida, pois nas
recordacdes avulta pouca referéncia a poesia. Suas historias, de tdo similares, parecem vividas
no mesmo tempo e espaco. Entretanto, importar reiterar, que essa auséncia provoca também,
em parte, a perda da imaginacdo e criatividade no ato da escrita, pois 0 convivio com esse
texto é considerado fundamental para a formacdo leitora do educando. Isso porque o que
lemos e o que fazemos com o lido ndo pode estar dissociado das estruturas sociais com as
quais convivemos, pois para que realmente ocorra a democratizacdo da leitura, e nesse bojo,
ganhe espaco 0 texto poético, € importante saber em que fato as instituicdes escolares e
professoras contribuem para tal e como compreendem a importancia dos modos e praticas
leitoras, visto que “a compreensdo daquilo que lemos, os sentidos que construimos das
leituras que fazemos sdo marcados pela circunstancia, pelo contexto vivido, pela histéria que
nos referencia” (GUEDES-PINTO, 2008, p. 81).

A importancia dessas praticas advém do fato de que o leitor, em sua relacéo
dialégica com o objeto lido, é quem produz e constroi o(s) entendimento(s) daquilo que Ié,
impondo as marcas que lhe sdo “proprias” na pratica da leitura (CHARTIER, 1995;
GUEDES-PINTO, 2008, entre outros). Essas marcas séo construidas pela historia de vida de
cada leitor, porque diversas e plurais podem ser as leituras de um mesmo objeto/ poema. As
marcas sao produzidas por diversos leitores e pelo mesmo leitor em distintos momentos e

circunstancias. Como lembra Guedes-Pinto (2008), para que possam ser delineadas as
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multiplas praticas de leitura ha a necessidade de “se atentar para as apropriacdes e os gestos
particulares dos leitores” (p. 82).

No proximo item, apresento a beleza das cantigas de rodas na escola, como
mecanismo didatico de socializacdo e entretenimento. No grupo das professoras a audicao e
canto dessas cantigas foram intensos, marcando momentos significativos de aprendizagem. A

caracteristica marcante que surge nesse indicador é o resgate dessas cantigas.

5.2.3 O Papel das Cantigas de Roda

Casinha pequena na floresta

Tem um velhinho na janela

Vem um coelho pulando perto

E bateu na porta: me ajuda, me ajuda!l
Que sou um coelho.

Fazendeiro me mata mesmo.

Vem c4, vem c4a, vem comigo,

Seja feliz e meu amigo.

(Autor Desconhecido)

Na heranca da tradicdo literaria, herdamos da literatura portuguesa o género
cantiga, utilizada intensamente pelos portugueses. A cantiga deriva-se em sua génese a Idade
Média, designando a férma poética que fundia letra e som, sendo dirigido a pauta musical,
destinado ao canto e a instrumentacdo. Sua composicao, era constituida de estrofes, cada uma
das quais com quatro ou sete versos. A linha de conteldo destinava-se a discutir temas
variados. As cantigas de amigo, exprimiam méagoa amorosa da moca do povo, dividia-se
conforme o local e as circunstancias em que se construia a trama sentimental, sendo
classificada em pastorela, barcarola, bailada, cantiga de romaria e alva. Ja as cantigas de amor
destinavam-se a confissdo do trovador em meio aos transes aflitivos de sua paixdo incontida,
pois se enderecavam a uma “senhora” (MOISES, 2003, p. 75).

Apesar do vinculo estabelecido com as cantigas portuguesas, as cantigas no
Brasil, comumente sdo denominadas de cantigas populares ou de roda, posto que sdo oriundas
das camadas populares e ndo possuem o mesmo valor literario que suas congéneres
portuguesas. Em nosso pais, essas cantigas descendem de autores desconhecidos, produzidas
no seio da cultura popular e ndo eruditas, como no caso das primeiras. Sua estrutura, portanto,
¢ composta por pequenos versos, formando estrofes que se repetem, facilitando a

memorizagdo. Sao cantigas que embalaram o imaginario popular desde tempos remotos.
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Neste indicador, busco apresentar como as cantigas foram lembradas pelas
colaboradoras, indicando seus usos na trajetdria escolar, com base na compreenséo de que as
musicas populares podem colaborar no desenvolvimento do processo de alfabetizacdo das
criancas. Assim, apresento, nos fragmentos narrativos, as cangfes que ficaram registradas em

suas memadrias e a maneira como trabalharam com esse recurso no contexto em que atuaram.

Maria de Lourdes: quando eu entrei no grupo escolar tinham muitas
brincadeiras, muitas musicas, elas copiavam as musicas no quadro para que a
gente pudesse cantar [...] e a gente levava uma folhinha de papel com as
musicas para aprender em casa, e as brincadeiras de roda também [...] essas
musicas e essas brincadeiras que eu aprendi, eu usei muito na alfabetizagdo
de meus alunos, com as criancas da alfabetizagéo eu utilizei bastante, e tinha
muito rendimento para as criancas da alfabetizacdo aprenderem a ler e a
escrever [...]. N6s cantdvamos ‘Mariana conta um, Mariana conta dois, €
dois, ¢ um, € Ana, viva Mariana, Viva mariana’, ¢ eles gostavam de cantar ¢
contar, e nessa brincadeira, cantando com eles todos os dias, pois todos os
dias a gente cantava [...] no final da semana as criancas ja tinham assimilado
aqueles nameros e aquelas palavras da masica [...]. Essas canc¢des sdo
recursos pedagogicos que eu aprendi como aluna e coloquei em pratica na
minha vivéncia e trajetoria de professora [...].

Maria Bernadete: [...] as cantiguinhas populares, as cantiguinhas de roda de
antigamente, os alunos gostavam de brincar, de cantar as cantiguinhas de
roda [...] eu acho que vocé lembra também, ndo é? Quando a gente botava os
alunos e eles cantavam ciranda, cirandinha e outras tantas [...] ‘casinha
pequena na floresta/ tem um velhinho na janela/ vem um coelho pulando
perto/ e bateu na porta:/ -me ajuda, -me ajuda, porque sou um coelho/
fazendeiro me mata mesmo/ vem c4, vem cé, vem comigo/ seja feliz e meu
amigo’ [...] eu agora estava fazendo com 0s meus alunos e enriquecendo
com as lembrancas, com as coisas que vinham assim na minha memdria [...].

Maria Auxiliadora: Tinha muitas cantigas e mausicas[...]. Cantadvamos
muito, o tempo todo, no intervalo, nas aulas, horarios vagos [...]. Ciranda,
cirandinha, sambalelé, o cravo e a rosa, sdo todas cantigas que cantavamos
na escola [...]. Depois de formada eu usei bastante em minhas aulas, as
mesmas cantigas e, outras que aprendi durante a minha trajetéria de vida

[.].

Zélia: Eu sempre gostei das cantas populares, pois elas nos faziam mais
extrovertidos em sala de aula. Aprendi muitas cantigas na escola com minha
professora, mas também aprendi muitas em casa [...], pois sentdvamos a
noite, a luz da lua, e brincando no areal da rua, passdvamos horas e horas
cantando e brincando ‘lagarta pintada quem foi que te pintou? Foi a velha
cachimbeira que por aqui passou... No tempo da areia fazia poeira...puxa
lagarta por essa orelha...oré/ord’.

Nos fragmentos de Lourdes encontro uma cang¢do que marcou época na escola dos
anos 1960 e 1970. Me refiro a musica “Mariana conta”, de autoria desconhecida, muito usada

no ambiente de sala de aula para o aprendizado, principalmente, dos numerais, embora
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também fosse utilizada para a elabora¢do de frases com o nome proprio de “Mariana”. Ao
permitir 0 uso dessas cantigas na escola, as professoras prestavam duplo papel. Primeiro,
como recurso pedagogico bastante eficaz para a compreensdo da estrutura e organizacdo da
lingua (substantivo, verbo, numeral).

Segundo, pelo resgate cultural que essa atitude propicia, pois grande parte das
cantigas populares brasileiras encontram-se em via de extingéo, pelo desuso, especialmente
nos termos da escola em geral. Isso porque, conforme Ecléa Bosi (1998), a cultura de massa e
a cultura popular, encontram sempre resisténcia intolerante por uma parcela da populacéo.
Para a autora, esse fato deve-se em grande medida a forma como a comunidade dos homens
de cultura ainda constitui-se um grupo de pressdo, mas ela adverte, para que a atitude nao
deva ser nem de polémica aristotélica, contra os meios de massa, nem tampouco a cegueira
ante sua periculosidade. Deve-se, desse modo, buscar, sempre, a investigacdo concreta e 0
conhecimento de como o fendmeno se configura em um dado momento.

Ao analisar a fala de Auxiliadora, ela recorda cantigas como “Ciranda, cirandinha,
Sambalelé e o cravo e a rosa”, evidenciando que cantavam nas aulas, nos intervalos e nos
horéarios vagos. S&o registros de uma cultura popular muito presente no seio escolar em sua
época, tanto como mecanismo pedagdgico, quanto como veiculo de socializagdo e integracdo
de grupos e subgrupos sociais e culturais. Acerca dessa questdo, Bosi (1998), sustenta ainda
que, quando se examina o quadro da cultura popular na sociedade em geral, distingue-se
diversos subgrupos para 0s quais essa cultura se apresenta distintamente, seja no ambito do
género, seja no contexto das etnias, uma vez que “conservando residuos artesanais, rurais Ou
populares indistintamente, ela é sempre engajada quando se corporifica em algum lugar ou
tempo (BOSI,1998, p. 209).

Essa marca temporal é presente na fala de Zélia, quando retoma as brincadeiras
com as cantigas populares no areal da porta de casa, sempre a luz da lua porque na cidade do
interior, onde morava, naquela época, ndo existia energia elétrica, sendo muito comum que as
criangas brincassem nas portas de suas casas até altas horas da noite. Bakhtin (1998) ao
empreender estudo sobre a cultura popular na ldade Média, tratou desse nivel de cultura
denominado de “menor”, ou seja, do infinito mundo das formas e manifestacbes de uma
cultura menor que se opunham a cultura oficial como as festas publicas, carnavalescas, 0s
andes, bufdes, palhacos e os aparentes tolos e ignorantes, todos personagens do cotidiano
artistico popular, como 0s encontrados nas cantigas populares, a exemplo da “velha

cachimbeira, o sambalelé, entre outros”. Estes margeados da histéria traduzem aquilo que



154

Somos e que ndo queremos ser nunca ou, ainda, falam daquilo que n&o falamos e também néo
queremos dizer.

E necessario, entdo, acostumar com uma heranca cultural galgada ao longo da
historia e dos anos que se constréi e reconstroi a cada momento, afastando uma grande
parcela de individuos do espaco da cultura oficial. E mister que se reinvente e se aproprie da
cultura do possivel, ou seja, daquela que se encontra no cotidiano, mais acessivel a todos,
como no caso das cantigas populares. A esse fato Certeau (2003) denomina de valer-se da arte
de reinventar o cotidiano e, as vezes, sem se revelar, poder renunciar, alterar ou mesmo recriar

praticas culturais que sdo impostas, isso porque, conforme o autor, existem

Mil maneiras de jogar/desfazer o jogo do outro, ou seja, 0 espaco instituido
por outros, caracteriza a atividade sutil, tenaz, resistente, de grupos que, por
ndo terem um proprio, devem desembaragar-se em uma rede de forcas e de
representagdes estabelecidas. Tém que ‘fazer com’. Nesses estratagemas de
combatentes existe uma arte dos golpes, dos lances, um prazer em alterar as
regras do espacgo opressor (CERTEAU, 2003, p. 79).

Assim, de certa maneira, as narrativas recuperaram algumas formas de préticas
culturais orais que marcaram a trajetoria de vida das colaboradoras, que podem ser arroladas
no bojo da contracultura, pela auséncia de legitimidade da cultura oficial e do proprio canone.
Entretanto, representam a renuncia, a alteracdo, a resisténcia do grupo em ter e usufruir um
tipo de cultura que lhes atenda e favoreca o lazer/entretenimento e, signifique contrafazer as
regras do opressor.

Pode-se pensar que os fenémenos culturais, folcléricos ou tradicionais sdo
também hoje produtos multideterminados pelos agentes populares e hegemonicos, rurais e
urbanos, locais, nacionais e transnacionais, pois € possivel se pensar hoje no popular, como
algo constituido por processos hibridos e complexos (BOSI, 1998). Isso denota conhecer a
complexidade e variedade dos tragos de cultura que constituiram os gestos, a singularidade
dos movimentos que se repetia a cada noite por Zélia e suas companheiras de infancia.

Com Bernadete, sou convidada a relembrar das cantigas populares que fizeram
parte de sua infancia e da minha também, visto que ela evoca, cantando, uma das cantigas que
mais utilizou em sala de aula em sua metodologia de alfabetizacdo. E nesse processo de
recriacdo e expressdo musical, que pareceu lento, porém, afetivo, gentil, que minha
experiéncia se construiu. Foi em relacdo e em cumplicidade com 0s momentos vividos com
Bernadete, de maneira qualitativa, que construi as bases para uma “viagem” que ndo encontra

um fim em si mesma. Penso no tear artesanal da vida, que vai misturando fios e cores,
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resgatando memorias vividas. As memorias de Bernadete, as das outras professoras e as
minhas também que passaram a ser memorias coletivas. Constituindo-se numa verdadeira
colcha de vidas e de historias que aqui se precipitou na voz e nos movimentos de nossas
historias.

Apesar do entendimento, de que essas histérias mudam, os contos de fada mudam,
as cantigas mudam, os mitos morrem, também as versfes do proprio passado mudam, pois as
historias sdo abertas, provisorias e parciais e nao virdo da mesma forma como ocorreram, ou
de forma neutra, mas imersos num conjunto de valores e interesses de acordo com quem
recorda (BOSI, 1998). Diante dessas compreensdes, percebo que aspectos de minha trajetdria
formativa séo fios que se cruzam aos de Bernadete, notadamente, quando somos instigadas a

lembrar de momentos que compartilhamos:

[...] eu acho que vocé lembra também, ndo é? Quando a gente botava 0s
alunos e eles cantavam ciranda, cirandinha e outras tantas [...] ‘casinha
pequena na floresta/ tem um velhinho na janela/ vem um coelho pulando
perto/ e bateu na porta:/ -me ajuda, -me ajuda, porque sou um coelho/
fazendeiro me mata mesmo/ vem c4, vem cd, vem comigo/ seja feliz e meu
amigo’ [...] eu agora estava fazendo com os meus alunos e enriquecendo
com as lembrancas, com as coisas que vinham assim na minha memoria [...].

Obviamente, que lembro com bastante vivacidade dos momentos aos quais
Bernadete se referiu, posto que suas aulas eram sempre marcadas pela presenca abundante das
cantigas populares. A cantiga cantada por ela durante a entrevista narrativa ficou registrada
em minha memoria, até aos dias atuais. Lembro além da mdsica, dos aspectos gestuais que
acompanhavam a melodia.

Na categoria abaixo discuto acerca dos principais momentos da carreira e das
praticas pedagogicas realizadas pelas professoras. Apresento situacdes especificas da préatica
pedagogica alfabetizadora.

5.3 Momentos Marcantes como Professora Alfabetizadora

O mundo contemporaneo passa por constantes modificacdes, com rapidos avangos
nas areas da tecnologia, globalizacdo, economia e das mudancas dos modelos de organizagédo
do trabalho. Isso implica numa busca maior por educacdo de qualidade e exige respostas as
necessidades crescentes para entender 0s novos desafios impostos pelo mundo globalizado.

Para atender essas demandas, tem-se buscado, no &mbito educacional, um profissional que



156

agregue caracteristicas de criatividade, coragem, ousadia, solidez tedrica e determinacdo no
sentido de gerar mudancas reais para atender as exigéncias desse século.

Nesse sentido, os Ultimos anos constituiram a linha diviséria da consolidagdo dos
estudos acerca da trajetoria formativa das professoras no cenario educacional brasileiro.
Avulta a compreensdo de que, é no decurso do exercicio pratico do fazer pedagdgico, que as
professoras constroem sua pratica pedagdgica, ciente da relevancia desse desenvolvimento
para melhoria de sua praxis.

No ambito dessa categoria de analise, apresento as discussbes acerca dos
momentos mais significativos da pratica pedagdgica das colaboradoras, registradas em seus
depoimentos. Para tanto, direciono o olhar para os dois indicadores semanticos integrantes

dessa categoria.

5.3.1 Ingresso no Magistério: opcdo consciente?

O ingresso das professoras na docéncia implica o desenvolvimento de processos
diversos no tocante ao aprender e ao ensinar. Isso resulta no delineamento da profissao
adquirido nos primeiros anos de exercicio do fazer docente. Entretanto, o ingresso na carreira
docente nem sempre acontece de maneira consciente, pela op¢do do préprio sujeito, pois em
grande escala, deriva da indicacdo de parentes e amigos, chegando a ser também resultado da
imposicdo de outros.

Nesses termos, busco compreender como se deu 0 ingresso na carreira docente
das colaboradoras, se fruto do acaso, indicagcdo ou imposicao de parentes, escolha consciente,
ou outros motivos. Dessa forma, com base no corpus constituido dos fragmentos, descrevo e

analiso os aspectos mais relevantes relatados pelas professoras.

Maria Auxiliadora: Olha eu ingressei no magistério porque realmente era o
gue eu gostava [...] e estudei realmente muito para fazer o que eu gostava
que era ser professora. Como eu ja disse, me espelhei na minha professora
[...] mas teve um incidente muito desagradavel no meu inicio de carreira,
apesar do medo em assumir uma turma, da inseguranca, que por um lado era
natural, mas eu sofri uma grande frustacéol...]. Um dia a diretora da escola
chegou pra mim e disse: -Auxiliadora, vocé tem que voltar para fazer o 5°
ano do Curso Pedagdgico, porque vocé ndo estd habilitada para trabalhar
nessa série, e eu dou a sua turma do 5° ano para outra professora [...] isso era
em 1967 e eu j& alfabetizava desde os meus 14 anos de idade [...] eu fiquei
dizendo para ela que eu queria voltar para minha mesma turma, mas quando
chegou o final do ano eu recebi uma informacdo de que eu ndo poderia estar
dando aula para aquela turma porque eu sé podia ficar da alfabetizacdo até o
4°ano [...]. A diretora ainda me disse o seguinte: - olha se vocé ndo quisesse
ir para a alfabetizagdo vocé teria que ter feito curso superior [...] eu me
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revoltei muito com essa palavrinha, ela ficou na minha cabeca. Passei entdo
dois meses em Campo Maior/Pl [...] nesse periodo passei muito tempo
chorando, revoltada, revoltada mesmo. Mas depois de recuperada, eu fiz o
curso de aperfeicoamento, foi muito bom, pois sempre foquei muito na
responsabilidade [...]. Ao findar o curso eu perguntei quantos alunos eu tinha
gue alfabetizar nesses dois anos. Ai quando eu cheguei aqui em Teresina e
fui receber a turma, 1&4 na escola Presidente Kenedy, a diretora me deu 26
alunos e 26 alunos para a Vilani [...] éramos duas professoras que tinhamos
de fazer tudol[...] entretanto, quando eu cheguei que fui receber a turma com
esses 26 alunos, eu ndo recebi, porque tinha sido informada que sé
alfabetizaria apenas 25 alunos. A diretora entdo insistiu para que eu revisse
minha decisdo, eu me mantive firme [...]. O caso foi parar na Secretaria de
Educacdo que decidiu a meu favor e eu recebi a turma com os 25 [...] que
eram alunos que ndo tinham nenhuma aprendizagem anterior, eram todos de
7 anos de idade e tinham alguns alunos que somente eram ensinados em casa
[...] todos eles foram alfabetizados, ninguém foi reprovado, todos
terminaram sabendo ler e escrever.

Zélia: Comecei ensinando meu primeiro sobrinho que inclusive é o meu
primeiro afilhado também][...] tudo era eu quem ensinava, entdo aquilo ali,
fez com que eu fosse me apegando ao ensino [...] comecei a pegar o vizinho
para ensinar as tarefas, comecei a ensinar minha irma, meu sobrinho e
também outros vizinhos [...] me lembro que a minha primeira aluna, além da
minha irma e do meu sobrinho, foi uma menininha que estudava no Colégio
das Irmés, e essa vizinha viu eu ensinando minha irméd e meu sobrinho e
pediu para eu ensinar sua filha [...] logo veio também a irma dessa menina,
entdo eu fui me apegando a docéncia [...] e dizia para minha mae que queria
mesmo era ser professora [...] mas eu tinha um irméo que cacoava de mim
minha mae até dizia assim minha filha deixa para 14, porque eu tinha um
irmdo, que ele vivia dizendo assim: ‘oh! Zelinha, tu vais ser baba de
menino? Eu ndo queria que vocé fosse baba de menino. Olha, é preferivel
vocé botar um saldo’. Ele repetia sempre: ‘¢ preferivel vocé botar um saldo
do que vocé ensinar”. Mesmo assim, eu ndo desistir, porque gostava [...]
quando eu fui fazer o Curso Pedagogico, ele disse mais uma vez: ‘vocé vai
querer mesmo ser baba de menino’[...] entdo o que me incentivou muito,
quando eu comecei a ensinar foram as minhas aulas de reforgo escolar,
iniciadas quase como uma brincadeira, porém quando eu me vi de fato
assumindo uma turma, eu tremi nas bases, fiqguei com medo, com muito
medo mesmo [...].

Maria de Lourdes: A motivacdo foi a minha mée pois no inicio eu fazia
enfermagem, eu fiz seis meses de enfermagem, o meu sonho era ser
enfermeira [...] mas mamae achou que enfermagem era muito dificil para
conseguir emprego naquela época [...] era melhor fazer o Pedagdgico, que
pedagdgico era mais facil para conseguir emprego. Eu cancelei o curso
depois de seis meses e fui para o Instituto de Educacéo fazer o Pedagodgico
[...] mas sempre meu sonho era enfermagem, ndo professora, mas depois que
eu comecei a fazer o curso eu comecei a gostar do curso e gostei mais ainda
quando eu comecei a trabalhar porque eu me apeguei também as criangas
[...] principalmente, no maternal, pois minha primeira experiéncia, nos dois
primeiros anos de trabalho foi no maternal e foi muito gratificante [...] eu
amava aquelas criangas e peguei pratica e peguei gosto pelo trabalho através
do curso e, ano seguinte, eu fui trabalhar com a 12 série e alfabetizacéo,
iniciando com muita inseguranca e medo de ndo dar conta de alfabetizar
todo mundo, medo de ser observado e ndo corresponder as expectativas [...].
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Maria Bernadete: em 1966 eu estudava o Pedagogico na escola Normal e
as escolas estavam precisando de professoras [...] entdo fomos contratadas
como professorandas, que eram alunos do primeiro ao terceiro ano do
pedagdgico, ou seja, uma espécie de estagiaria ha nomenclatura atual, eu
senti muito medo para atuar em sala, porque me sentia despreparada para
assumir uma turma onde os alunos ndo sabiam ler nem escrever [...], eu ndo
ganhava como os professores, professores profissionais, porque era aluna do
pedagdgico, mas quando terminei o curso ja fui contratada por meio do
concurso de efetivagdo, que passei e eu ja vim para o Grupo Escolar Dom
Severino que estava precisando realmente de uma professora [...] porque a
Secretaria de Educacdo ja nos contratou para trabalhar na escola que a gente
escolhesse, perto de nossa casa e a minha escola escolhida foi o Grupo
Escolar Dom Severino que na época tinha como Diretora a professora Maria
Augusta.

Maria Vilani: a minha maior motivacdo foi a necessidade de trabalhar
porque era Orfa de pai e criada pela minha avé [...] quando ela faleceu
retornei para a casa de minha mae [...] como o curso ginasial me favorecia
ingressar no magistério como regente de ensino, minha méae me incentivou e
conseguiu um emprego por intermédio do vereador Jofre Castelo Branco
[...]. Mas iniciar na carreira sempre € motivo de apreensdo, inseguranca,
medo [...].

A entrada na carreira é quase sempre marcada por alegrias, encontros,
desencontros e, em muitos casos, alguma frustracdo, todos esses fatores sdo resultantes do
choque com a realidade, que congrega um misto de inseguranca e entusiasmo, pela
possibilidade de estar em uma sala de aula, convivendo com profissionais que se acredita
terem feito a mesma caminhada. Para grande parcela de professoras, a falta de preparagéo
para a profissdo se junta as condi¢cdes de ndo dar conta, de ndo saber fazer o que é requerido
no ambito das exigéncias escolares, 0 medo do novo, tanto no que diz respeito a profissao
propriamente dita, quanto no ambiente de insercé&o.

Boa parte desses sentimentos encontram-se expressos nos fragmentos das
colaboradoras, pois todas elas relembram os medos, as insegurancas, as ansiedades, que de
certa maneira, influenciaram em seus processos formativos e identitarios, porém nenhuma
delas ousou desistir da escolha de ser professora, mesmo Auxiliadora que viveu um grande
desapontamento e momentos de humilhacdo por parte de suas superiores. Mesmo assim,
encontrou forgas para prosseguir firmemente em seus propositos. Assim, ela desabafa: “nesse
periodo passei muito tempo chorando, revoltada, revoltada mesmo. Mas depois de recuperada,
eu fiz o curso de aperfeicoamento, foi muito bom, pois sempre foquei muito na
responsabilidade [...]. Ao findar o curso eu perguntei quantos alunos eu tinha que alfabetizar”.

Os anseios que emergem dessa negatividade no inicio da profissdo comumente

produzem uma imagem de professor desqualificado para a profisséo que, no dizer de Arroyo
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(2000), de uma profissional, ndo preparada para exercer suas atividades em diferentes espagos
e, muitas delas sdo classificadas, pela falta de dominio da sala e, acabam sendo identificadas
socialmente por tais imagens. Essa situacdo vivenciada pelas professoras depde para o que é
novo na vida, visto que se depararam com uma profissdo complexa que exige tempo para
amadurecimento. Entretanto, esses sentimentos negativos nutridos pelas colaboradoras, ndo
sdo prerrogativas das professoras apenas, pois toda situacdo nova a que o individuo é
submetido causa estranhamento.

Nesse sentido, ao entender que a formacdo solicita um conjunto de dominios, o
ingresso na carreira pode, a priori, causar certa estranheza no momento de iniciar a regéncia
de sala. Isso apesar das colaboradoras serem conscientes de que a formagéo ocorre ao longo
da vida e inclui aprendizagem em espacos diversos, o que lhe confere caracteristica de
continuidade. Mesmo assim, seus relatos indicam um choque com a realidade no momento de
imergirem no cotidiano escolar. Convém salientar que aprender a ser professora, demanda
longo periodo, tendo somente inicio, sem perspectiva de seu final pois, o desenvolvimento
profissional acontece ao longo de toda a trajetdria docente, resultante da a¢do conjunta dos
trés processos: o “pessoal”, concebido como resultado do processo de crescimento individual,
no tocante a capacidade, personalidade, habilidades, integragdo com o meio; “a
profissionaliza¢do”, advinda dos processos multiplos de aquisicdo de competéncias, no campo
do ensino e organizacdo do processo ensino-aprendizagem e; “a socializagdo profissional”,
que consiste em aprendizagens oriundas das interacdes com o meio profissional.

Portanto, as narrativas asseveram a preferéncia de ser professora antes da acao
consciente de ser o que é, mesmo percebendo que no inicio, a op¢do foi impulsionada por
questBes da prdpria circunstancia de vida (pobreza, falta de oportunidade, incentivo familiar,
necessidade de ajudar no orcamento doméstico). Os fragmentos destacados para a pesquisa
oferecem meios para olhar a motivacdo e o desejo como atributos para trilhar caminhos
singulares e conhecer a busca pela docéncia, além de ocasionar um sentido singular as
experiéncias de vida. Os fragmentos sinalizam para a existéncia de espacos incluindo a escola
com principio de uma politica de reconhecimento de uma cultura de formacdo ao longo da
vida.

Esse momento, de entrada na carreira, foi lembrado como bastante significativo
por Maria de Lourdes, Maria Vilani, Maria Auxiliadora, Maria Bernadete e Zélia, pois
conforme (HUBERMAN, 2007, p. 39), essa primeira fase, consiste no periodo de confronto
inicial diante da complexidade referente a situagdo profissional. E marcada pela sobrevivéncia

e pela descoberta de entusiasmo por adentrar ao espago da profisséo e vivenciar experiéncias
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reais de ensino e aprendizagem. Os depoimentos de maneira geral confirmam que 0s
primeiros anos da profissdo, além de se defrontarem com muitas dificuldades pedagégicas,
como falta de materiais, apoio necessario para iniciar carreira de professora, oportunidade da
docéncia, desconhecimento da realidade da sala de aula, ainda vivenciaram o confronto da
falta de conhecimento dos alunos sobre leitura e escrita, como assevera Maria Bernadete
“entdo fomos contratadas como professorandas, que eram alunas do primeiro ao terceiro ano
do pedagdgico [...] eu senti muito medo para atuar em sala, porque me sentia despreparada
para assumir uma turma onde os alunos nao sabiam ler nem escrever”.

Isso me faz lembrar, com certa nitidez, 0 momento em que a professora Bernadete
entrou em sala de aula. Posso recordar a figura de uma professora meiga, gentil e atenciosa,
gue em momento algum deixou transparecer suas inquietacGes para a turma, ao contrario,
usava sempre multiplos recursos pedagogicos demonstrando total seguranca, pelos menos em
minha avaliagdo infantil, pois & época, eu estava com sete anos de idade. E importante
destacar, que ao final daquele ano (1968), todos estavamos lendo e escrevendo, devido ao
compromisso e empenho de uma professora, em inicio de carreira. Foi com ela que aprendi
grande parte da préatica pedagogica desenvolvida em minha trajetéria docente, anos mais
tarde. Sua pratica pedagdgica marcou profundamente a minha existéncia, a tal ponto, que a
opcao/decisdo em ser professora, aflorou em mim, ali mesmo, no segmento do ensino
primario.

Isso corrobora as formulagdes de Kenski (1996, p. 94), ao afirmar que “A maneira
de ensinar de cada professor é construida ao longo do tempo, junto com a vida, através de
interacdes frequentes, com tantos outros ‘professores’, em situagdes escolares ¢ fora delas” e,
certamente, essas referéncias, sobretudo de Bernadete, construiram marcas que se manifestam
até hoje, em diferentes maneiras nas salas de aulas, nas quais atuo, pois tenho reconstruido
minhas referéncias, rememorando Vvérias historias escolares. Muitas vezes, no momento de
elaboracdo de aulas, recupero o exemplo de muitos professores com 0s quais convivi, nas
mais diversas instancias de ensino, e hoje, me constituo pesquisadora/orientadora seguindo,
em grande medida, os passos de professores/orientadores dos cursos de mestrado e doutorado.
Admito, entretanto, que de pouco me tem servido os modelos, todavia os exemplos
comecaram ali no antigo primario e serdo por todo o sempre.

Denomino isso, como Kenski (1996, p. 94), de “conexdes entre o objetivamente
aprendido e o efetivamente vivido”, significando que o processo de formagao ocorre de fato
em diversos contextos, por meio de multiplas interacdes, de trocas, de partilhas experienciais,

cumplicidades, comprometimentos, emocdes, angustias, dilemas, pois essas praticas sociais
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originam e esteiam, certamente, as muitas configuragdes de conhecimento, as multiplas
maneiras de se pensar sobre a formacéo.

O acumulo de todas essas situacdes de experiéncias elencadas nas narrativas pelas
colaboradoras acerca dos primeiros anos da profissao, certamente, considero de momentos de
conflitos, angustias e de tenses, podendo ser preconizados, na perspectiva de Tardif (2002,
p. 51) como saberes de aprendizagem rapidos, porém necessarios, em que o professor precisa
realizar nos primeiros anos da docéncia construindo valores sustentaveis, pois € na préatica
diaria que aprende fazendo: “[...] os professores devem provar a si proprios e aos outros que
séo capazes de ensinar. A experiéncia fundamental tende a se transformar, em seguida, numa
maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tracos de personalidade
profissional”.

Esse modo particular de ensinar, que determina caracteristicas singulares e
pessoais, pode ser comparado com o habitus professoral consoante explicita Silva (2002) de
que se aprende para ensinar na pratica do exercicio, ou melhor, é no exercicio de professora
que se incrementa o habitus professoral, desenvolvimento que ocorre independentemente da
formacdo didatica especifica, ou da metodologia de ensino que utiliza na sala de aula. Em
suas pesquisas a autora considerou habitus professoral, um conjunto de acbes que eram
exercidas pela professora (explicar a matéria, fazer os exercicios, realizar leituras, tirar
duvidas) a seu modo, com o auxilio apenas de um livro, direcionando atividades,
comportamento reproduzido independentemente do componente curricular ou do periodo de
trabalho.

Prosseguindo a analise desses fragmentos, o aspecto referente a escolha da
profissdo, especialmente, indica que as opg¢des para 0 magistério foram bem diferentes no
contexto vivido por cada professora. Maria Bernadete afirma que sua opcao foi tomada com o
intuito de ajudar a familia, visto ser muito numerosa e somente o pai trabalhava para a
manutencdo de todos. Quando abandona o curso cientifico no Liceu Piauiense transferindo-se
para a Escola Normal, vislumbra uma oportunidade de emprego mais facil no ambito do
magistério. Maria de Lourdes deixou de cursar enfermagem para iniciar os estudos na Escola
Normal pela influéncia da mée que também via no magistério a possibilidade da filha ter uma
profissdo a curto prazo. Tal entendimento era muito comum em nosso Estado, onde os pais,
de maneira geral, encaminhavam as filhas para o magistério e os filhos para 0s cursos técnicos
profissionalizantes ofertados pelas Escolas Técnicas da regido (Administragdo, Contabeis,

Edificacgbes, entre outros).



162

Situacdo idéntica verifico em Maria Vilani que alegou a condi¢do de 6rfd de
pai/avé para buscar um modo de sobrevivéncia para ela e a mae. Novamente o papel da mée é
decisivo na tomada de decisdo para o ingresso na profissdo. E notdrio perceber que todos
esses motivos imbricam-se de alguma forma, no sentido pretendido de lograr éxito quanto a
conquista da profisséo e a consequente manutencdo da sobrevivéncia, como expressa Vilani
“como o curso ginasial me favorecia ingressar no magistério como regente de ensino, minha
mé&e me incentivou e conseguiu um emprego por intermédio do vereador Jofre Castelo Branco
[...]”. Na época era comum o ingresso na escola publica por indicagdes politicas, uma vez que
ndo existia a obrigatoriedade dos concursos publicos como se exige, atualmente.

Esses aspectos sdo identificados por Novoa (1992, p. 126), como marcas de
influéncias e encorajamentos, que o autor denomina especificamente como “reconhecimento
da conformagao”. Tal reconhecimento foi frequente nos fragmentos narrativos das professoras
as pessoas da familia, mormente, as mées que se destacaram como as maiores incentivadoras
na escolha da profissdo e a colegas professores, coordenadores, filhos, avéds, marcando a
relacdo da trajetoria docente no inicio da profissao.

No caso especifico de Zélia, encontro um diferencial, pois ela manteve contato
com a profissdo como professora de reforco escolar, desde tenra idade, o que de certa maneira
contribuiu para sua escolha profissional, pois segundo ela “Comecei ensinando meu primeiro
sobrinho que inclusive é o meu primeiro afilhado também [...] tudo era eu quem ensinava,
entdo aquilo ali, fez com que eu fosse me apegando ao ensino”, € notorio, portanto, que seu
testemunho confirma a abordagem analitica adotada, no tocante a escolha e ingresso na
carreira.

Ao tratar dessas questdes Huberman (2007) discute acerca do processo de
experimentacdo, a exaltacdo/euforia por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade
(ter a sua sala de aula, os alunos, o seu programa, as suas tarefas), por se sentir integrado num
determinado corpo profissional. A teoria defendida pelo autor corrobora em certo grau as
analises aqui empreendidas, embora tenha em mente que os percursos formativos das
colaboradoras ora se assemelham ora se distanciam.

Ainda no tocante a narrativa de Zélia, apesar de sua op¢édo firme e consciente em
favor do magistério, ela destaca os gracejos do irméo, associando a funcao de professora as de
babd “mas eu tinha um irmdo que cagoava de mim [...] que ele vivia dizendo assim: ‘oh!
Zelinha, tu vais ser baba de menino? Eu ndo queria que vocé fosse baba de menino. Olha, é
preferivel vocé botar um saldo’ [...]”. Essa visdo pejorativa do magistério, demonstrada pelo

irmdo de Zélia, foi largamente difundida ha alguns anos atras e, ainda hoje, encontra
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ressonancia em alguns cursos de pedagogia com habilitacdo para a educacgéo infantil, pois
pela 6tica, mesmo de alguns alunos, conduzir uma crianga de pré-escola ao banheiro, trocar
fraldas s&o tarefas demeritorias.

Entendo, entdo, que é necessario um redirecionamento dos cursos de formacéo
que permita ao professor, experimentar situagfes concretas de ensino e aprendizagem,
compativeis com o paradigma vigente. A construcdo desse processo da-se mediante a um
trabalho conjugado entre teoria e pratica, bem como maior aprofundamento das relagdes entre
os pares, interdisciplinaridade e compromisso social, aspectos imprescindiveis aos
profissionais da educagio no mundo p6s moderno (NOVOA, 1992).

Um outro aspecto que subjaz em todas as narrativas das colaboradoras, diz
respeito a feminizacdo da profissdo docente, considerado por muitos, como feicdo negativa,
pois conforme Catani (1997), alguns estudos apontam para “[...] o lado negativo da
feminizacdo, através da critica da incorporacdo, pela escola, da ideologia da domesticidade e
da submissdo femininas [...]”. Tal feminiza¢do ndo se origina de maneira descontextualizada,

mas, principalmente, impulsionada pelas crises econémica e social, que articulando-se a

Principios ideolégicos, e pensados tacitamente, como forma de aliar a
formacdo de professores e a atribuicdo de baixos salarios ao menosprezo
pelo feminino. Historicamente, a feminizacdo do magistério priméario no
Brasil realizou-se num momento de expansdo do campo educacional e do
reforco do esteredtipo de que que o cuidado da crianca e a sua educacao
eram vistos como eminentemente um trabalho feminino e o magistério
revelava-se um lugar de exceléncia para tal pratica (SOUZA, 2004, p. 145).

Reconhecidamente, a historia do magistério brasileiro é desenhada pela presenca
predominantemente feminina, em que apesar das enormes dificuldades, sobretudo de baixos
salarios, as mulheres tiveram que galgar e, a0 mesmo tempo, conquistar um espaco de atuacao
profissional delineando um quadro a partir das singularidades e peculiaridades femininas,
como salienta Almeida (1998, p. 77) “A histéria do magistério primdrio feminino ¢&,
principalmente, uma histéria de mulheres, de uma forca invisivel que lutou consciente e
espontaneamente em defesa de suas crencas e de sua vontade [...]”.

No proximo indicador, apresento as analises dos fragmentos narrativos, realgando
as singularidades da pratica pedagdgica alfabetizadora, no que diz respeito aos aspectos

metodoldgicos adotados pelas colaboradoras.
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5.3.2 Trajetéria Formativa e Préatica Pedagodgica Alfabetizadora

A consolidacdo da alfabetizacdo escolar, no cenario brasileiro, deu-se apenas na
década de 1980, por meio da alterndncia entre os metodos sintéticos e analiticos. Tais
métodos, embora possuam caracteristicas distintas, fundamentam-se no mesmo pressuposto
tedrico, visto compreenderem que a crianga depende de estimulos externos e rigorosamente
planejados para o desenvolvimento de sua competéncia leitora. Nesse aspecto, a préatica
pedagdgica alfabetizadora, proposta por esses paradigmas, na maioria das vezes, limita a
aquisicdo da escrita a atos mecanicos de imitacdo e de repeticdo de estratégias previamente
elaboradas, em resposta a diferentes estimulos do ambiente.

Diante disso, a professora centra a sua atencdo, exclusivamente, no processo de
ensino, no parametro do como ensinar. A repeticdo é a pratica mais comum para se aprender a
ler e a escrever, sendo 0 ensino estruturado no esteio da reproducdo de letras, silabas,
palavras, frases, e finalmente, os textos. Dessa forma, a énfase é dada nos grafemas e fonemas
da lingua, enquadrando-se no ambito do método sintético. Algumas professoras, pela auséncia
de solidez tedrica quanto aos métodos, realizam uma alternancia, por conta propria, ao utilizar
os dois métodos, ora focando seu ensino no método sintético; ora tentando implementar o uso
do texto em sala de aula, o que caracterizaria a presenca do método analitico.

Ao empreender analise no contexto deste indicador, perspectivo evidenciar a
opcao das professoras colaboradoras por determinada metodologia, no exercicio da pratica
pedagdgica, bem como descrever a maneira de desempenhar essa pratica, delineando

pormenorizadamente, as especificidades inerentes a pratica pedagogica alfabetizadora.

Maria Bernadete: eu ndo me detinha somente aquele modelo giz,
professora e esponja/apagador [...] ali, eu sempre fazia trabalho de grupo, eu
fazia album seriado. Eu fazia domin6 de palavras, eu fazia uma série de
recursos didaticos, e eu trabalhava com esses recursos para ir melhorando o
entendimento deles [...] as vezes um dominé educativo, um album seriado ou
um trabalho que a gente fazia em grupo, ajudava no processo ensino-
aprendizagem [...] eu fazia competigdes entre 0s grupos, pois cada grupo
recebia um assunto e o que eu perguntava aos alunos, eles ja iam escrevendo
e respondendo [...] eu ia inovando com novas técnicas, de inicio trabalhava
com o jornalismo, eu pedia que eles levassem recortes de jornais [...]. Levar
produtos de limpeza, alguma coisa [...] e cada um fizesse/fingisse que era um
jornalista, inclusive eu pedia duas ou trés equipes [...] cada uma fazia um
microfone, e eu ia orientando a postura deles falarem, como ocupar a
mesa/bancada para falar [...]. Ensinando a olhar o publico, sempre assim, no
que diz respeito a voz também, para eliminar a voz, quando um aluno
terminava, eu dizia, agora entra a propaganda de um creme dental [...] alguns
diziam: ‘6 professora, eu estou com vergonha’, mas eu incentivava, filho fale
do seu jeito, como é que vocé ouve no radio? Ao final todos faziam, todo
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mundo se divertia, quer dizer, era um momento de aprendizagem [...]. Que
eles estavam trabalhando a técnica vocal, eles estavam trabalhando, o
vocabulario. Estavam trabalhando aquela desenvoltura de como falar, até os
mais inibidos eu fazia com que eles se expressassem, dizendo sempre ‘vocé
é capaz, vocé é capaz, vocé pode’[...] ‘da proxima vez que vocé fizer uma
outra propaganda, ou vocé vier aqui para a frente usar o microfone para ler a
sua reportagem, fara cada vez melhor’ [...] mas no momento, desse trabalho
gue eu fazia com eles, de jornalismo e assim das propagandas, eu nédo
aceitava, nem bebida, bebida alcodlica, e nem cigarro [...] nenhum levava, eu
sempre controlei e ficava atenta a qualquer assunto que ndo dizia respeito a
eles no momento da aula [...].

Maria Auxiliadora: na minha pratica pedagdgica eu sempre usei o teatro
[...] a gente fazia dramatizagbes que utilizavamos, no final de semana,
guando a gente organizava para um evento na escola, no momento de
festividades, entdo essas dramatizagdes eram colocadas para os pais e a
comunidade [...]. Na minha prética pedagdgica eu utilizava textos avulsos,
porque na época a gente ndo tinha o livro como hoje a gente tem. A gente era
guem fazia as leituras através do método fonético. Por exemplo: ATA, usava
a palavra para estudar todas as familias e depois ia formando palavras por
meio das familias e fazendo um textozinho. Isso a gente utilizava folha de
papel de embrulho. A gente era quem fazia a cartilha de papel de embrulho
e os alunos aprendiam.

Maria de Lourdes: a minha préatica pedagogica na alfabetizacdo, quando eu
comecei a trabalhar, eu ja usei um método bem diferente, procurava usar e
criar, pois eu mesma criava meus métodos para a facilitar a leitura daquelas
criangas que eu via, que tinham mais dificuldades de aprender [...] foi muito
gratificante para mim ser professora de alfabetizacdo. A gente usava muita
brincadeira, brincadeira de roda, usava aquele cineminha que a gente fazia
numa caixa e, as vezes, fazia até com as criangas, pois as criancgas ajudavam
a fazer aquele cineminha na sala de aula [...] eu tirava um horério para fazer
0 cineminha e depois a gente ia passar o cineminha para eles assistirem, era
muito bom [...] as brincadeiras de roda, 0s jogos que a gente fazia em sala de
aula para aprender a ler e a contar através de brincadeiras [...] na sala de aula
a gente usava muito amarelinha para as criancas aprender a contar e também
para aprender os nimeros ordinais, era muito bom porque eles aprendiam
com mais facilidade, eles aprendiam brincando [...] na leitura a gente
aprendia brincando também fazendo fichinhas com o alfabeto no chéo para
mandar a crianga procurar a letra do alfabeto que ela ja conhecia [...] quando
chegava nas silabas jogava todas as familias no chdo para ver quem formava
mais palavras e elas comegavam a brincar no ch&o da escola, no chdo da sala
de aula [...] quem formava mais palavras ganhava um prémio/incentivo e,
naquelas brincadeiras, quando a gente menos esperava, as criangas ja
estavam lendo e escrevendo [...]

Zélia: Bom, eu me lembro que quando eu assumi minha turma, a minha
pratica pedagdgica foi na alfabetizacdo e polivaléncia [...] eu fiquei assim,
meio espantada, porque era uma turminha, ndo muito pequena, tinha uns 28
a 30 alunos e eu confesso que fiquei um pouco espantada com aquela
guantidade de alunos [...] Entdo, eu comecei a trabalhar com o alfabeto,
depois comecei a juntar as silabas [...] mas eu trazia cartazes, para ilustrar,
eu pegava pedacos de cartolina e fazia as silabas e ali eu ia orientando
aquelas criancas, trabalhava muito também a juncdo das vogais botava ali
num caderninho pois eu sempre pedia um caderninho para caligrafia e outras
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atividades [...]. Também trabalhei muito com mdsica e eu gostava também
de dramatizacGes, que meus alunos representassem. Que fizessem aquela
dramatizagdo de varios fatos [...] gostava de fazer eles representarem o 7
de setembro, e eles faziam uma bela dramatizacdo sobre essa data
historica. Gostava muito de fazer assim, na sala de aula, sé entre nos
mesmos, depois das leituras de um paradidatico pedia que eles
representassem o enredo em sala de aula entre para despertar 0 gosto
pela leitura e trabalhar aspectos da oralidade.

Compreendo que as concepcdes de alfabetizacdo e letramento projetam-se como
uma das questdes a ser enfrentadas como possibilidade de ressignificacdo da pratica
pedagogica alfabetizadora. Nesses termos, a alfabetizacdo tem significado a aquisi¢do da
escrita enquanto aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de
linguagem. Nessa perspectiva, pelo processo de escolarizacdo de instrucdo formal, a
alfabetizacdo tem-se vinculado ao ambito do individual. Por outro lado, o letramento tem
centrado seu eixo de atuacgdo nas praticas sociais de leitura e escrita, focalizando os aspectos
socio-histéricos da aquisicdo da escrita buscando estudar e descrever o que ocorre nas
sociedades quando adotam um sistema de escrita de maneira restrita ou generalizada,
perspectivando, ainda, saber quais praticas psicossociais substituem as préaticas "letradas” em
sociedades agrafas (TFOUNI, 2010).

E necessario, entender, portanto, que o letramento comporta duas dimensdes
significativas, inerentes ao processo de aquisicdo da lingua, uma individual que envolve os
processos de leitura e escrita, em que a leitura € compreendida como conjunto de habilidades
linguisticas e psicoldgicas, envolvendo a habilidade de decodificar palavras escritas até a
capacidade mais complexa de compreender textos escritos. A outra dimenséo, entendida como
social, alude-se ao conjunto de praticas sociais relacionadas a leitura e a escrita por meio das
quais as pessoas se envolvem cotidianamente em seu contexto social. Desse modo, nao se
constitui de um conjunto de habilidades individuais, todavia de préaticas sociais, construidas
no seio das sociedades em geral.

Na analise dos fragmentos narrativos, € possivel verificar que a pratica
pedagdgica alfabetizadora das colaboradoras, oscila de forma intuitiva, entre 0s processos de
alfabetizacdo e letramento, uma vez que suas praticas apresentam caracteristicas dos dois
paradigmas. Maria Auxiliadora assim se expressa: “A gente era quem fazia as leituras através
do método fonético. Por exemplo: ATA, usava a palavra para estudar todas as familias e
depois ia formando palavras por meio das familias e fazendo um textozinho [...]”. Essa

metodologia de ensino, centrada no método fonético identifica uma pratica pedagogica
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puramente mecanica, descontextualizada da complexidade que implica o ato de aprender a ler
e a escrever. Tal perspectiva concebe o educando em processo de aquisi¢do da lingua, como
aquele meramente capaz de redigir corretamente textos livrescos, sem criatividade,
constituindo-se em meros escribas. O que se pretende, por outro lado, é a construcdo de
praticas pedagogicas que estimulem a capacidade argumentativa, criativa e critica do aluno,
em que o conhecimento das letras/sentencgas linguisticas possa ser apreendido de maneira
natural por meio da convivéncia com a diversidade de textos no cotidiano escolar, bem como
das praticas sociais de leitura e escrita.

O mesmo comportamento € realizado por Zélia, ao relatar que:

[...] eu comecei a trabalhar com o alfabeto, depois comecei a juntar as
silabas [...] mas eu trazia cartazes, para ilustrar, eu pegava pedagos de
cartolina e fazia as silabas e ali eu ia orientando aquelas criancas, trabalhava
muito também a jungdo das vogais botava ali num caderninho pois eu
sempre pedia um caderninho para caligrafia e outras atividades [...].

De certa maneira, a pratica pedagdgica de Zélia, assenta-se também no paradigma
da decodificagdo, pois a associacdo da alfabetizacdo aos mecanismos desse aspecto
decodificador do codigo escrito tem sido atitude muito comum entre as professoras
alfabetizadoras, inclusive nos dias atuais. Isso implica conceber a leitura como uma atividade
pragmatica, mecanica, de repeticdo (de letras, sons, silabas, palavras) e julga-las suficientes
para a aprendizagem e desenvolvimento de praticas alfabetizadoras eficientes. O fato de se
comecar pelo alfabeto, juntando silabas, copiando-as em caderno, permite vislumbrar uma
sequéncia de a¢cdes eminentemente pragmaticas concernentes a pura decodificacao.

Isso € muito presente na realidade educacional brasileira, pois, em muitos
momentos do processo de aquisicdo da leitura, a professora alfabetizadora bitola-se a mera
reproducdo de vocabulos e frases soltas, desconexas do contexto linguistico-contextual. Nesta
tese, entretanto, intenciono fomentar as concepcdes de leitura no bojo das proposicdes de
Chartier (1995) engquanto somatério do conjunto de experiéncias construidas num contexto

socio-histérico mais amplo onde sdo produzidas as praticas leitoras, ou seja,

[...] na medida em que as experiéncias individuais sdo sempre inscritas no
interior de modelos e de normas compartilhadas, cada leitor, para cada uma
de suas leituras, em cada circunstancia, € singular. Mas esta singularidade é
ela propria atravessada por aquilo que faz que este leitor seja semelhante a
todos aqueles que pertencem a mesma comunidade (1996, p. 91).
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Entretanto, a escola, na maioria das vezes, a partir de praticas pedagdgicas
alfabetizadoras tradicionais (copia, ditado, memorizagdo) tem valorizado as concepcdes de
leitura e escrita que ndo desenvolvem a expressdo dos educandos, cerceando oportunidades de
criagdo e fruicdo da imaginacdo. Em vista disso, considero que o papel das professoras
alfabetizadoras no exercicio profissional, é de extrema relevancia, haja vista que devem
promover situacdes de préticas leitoras, que favorecam, de fato, os usos sociais da leitura e da
escrita, bem como o conhecimento da diversidade de géneros textuais e suas especificidades
linguisticas e, ainda, a utilizacdo adequada da linguagem em diferentes contextos
comunicativos.

Apesar de algumas praticas de Auxiliadora e Zélia terem sido vinculadas
inicialmente, ao método fonético de mera decodificacdo apenas, é visivel no decorrer das
analises, um avanco substancial no desenvolvimento de suas trajetdrias formativas, visto que
em outros momentos, suas praticas pedagogicas e suas metodologias coadunam-se com 0
paradigma de alfabetizacdo na perspectiva do método analitico, ou seja, em que elas
priorizaram o uso da diversidade de géneros textuais, realizando multiplas atividades
(dramatizacdes de histdrias, musicas, jograis, brincadeiras, entre outras), buscando imprimir a
alfabetizacdo um sentido préprio e especifico, entendida como processo de apropriacdo da
linguagem escrita e ndo apenas como aquisicdo de um cddigo. Ultrapassando a compreensdo
de jogo de palavras e passando a ser entendida, como “A consciéncia reflexiva da cultura, a
reconstru¢do critica do mundo humano, a abertura de novos caminhos” pois, isso se constitua
verdadeiramente “o sentido da alfabetizacdo: aprender a escrever a sua vida, COmo autor e
como testemunha de sua historia, isto €, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se (FREIRE,
1987, p. 20).

Verifico também a presenca dessa perspectiva, nos relatos de Lourdes e de
Bernadete, em que afloram nuances substanciais de uma pratica pedagdgica alfabetizadora
eficiente, centrada em géneros textuais diversos, em atividades variadas objetivando o
desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos. Lourdes destaca 0 uso das

brincadeiras, pois mesmo utilizando o alfabeto, o fazia de maneira diferenciada,

[...] na leitura a gente aprendia brincando, também fazendo fichinhas com o
alfabeto no chdo para mandar a crianca procurar a letra do alfabeto que ela ja
conhecia [...] quando chegava nas silabas jogava todas as familias no chéo
para ver quem formava mais palavras e elas comegavam a brincar no chéo da
escola, no chdo da sala de aula [...] quem formava mais palavras ganhava um
prémio/incentivo e, naquelas brincadeiras, quando a gente menos esperava,
as criangas ja estavam lendo e escrevendo [...]
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Subjaz a essa metodologia o entendimento de que entre a leitura da pessoa
alfabetizada, e a leitura do leitor proficiente, existe uma enorme diferenca na natureza do
comportamento desenvolvido, ou seja, ao primeiro permite-se apenas a mera decifracdo do
codigo, como se o ato de ler estivesse restrito ao significado linear/literal da palavra escrita;
ao segundo, entretanto, faculta-se a compreensdo do lido, no sentido amplo da palavra, “o que
se |é tem a ver com 0 como se Vé: ouve-se 0 que se diz, vé-se 0 que se |é: sinal de distingdo
entre letrados e alfabetizados” (FOUCAMBERT, 1994, p. 12).

Diante disso, urge reconhecer que alfabetizar requer a acdo de professoras
solidamente preparadas, capazes de desenvolver significativamente o processo ensino-
aprendizagem, numa perspectiva de reflexdo critica. O preparo de professoras para atuar na
alfabetizacdo deve contemplar formacdo especializada, envolvendo o estudo de teorias
especificas no contexto da Linguistica, Psicolinguistica, além da Didatica da Alfabetizacéo,
aspectos imprescindiveis para o crescimento intelectual dos alunos.

Para Bernadete, 0 encanto de suas praticas pedagogicas consiste em fugir do uso

do giz tdo somente, pois, conforme seu relato:

[...] eu ndo me detinha somente aquele modelo giz, professora e
esponja/apagador [...] ali, eu sempre fazia trabalho de grupo, eu fazia album
seriado. Eu fazia domin6é de palavras, eu fazia uma série de recursos
didaticos, e eu trabalhava com esses recursos para ir melhorando o
entendimento deles [...] as vezes um dominé educativo, um album seriado ou
um trabalho que a gente fazia em grupo, ajudava no processo ensino-
aprendizagem [...].

Ao ler e reler suas narrativas, avulta em mim uma aura saudosista, visto que de
alguma forma, revisito o passado, porque vivenciei esses momentos como aluna da primeira
turma, da professora Bernadete. S0 imagens que a minha mente evoca, hoje, como se
assistisse a um filme. Lembro com muita clareza do dominé educativo, do album seriado, de
estrutura irretocavel, das cangdes que embalaram o meu imaginario infantil, enfim, de praticas
longinquas, realizadas no contexto dos anos 1960, que reaparecem tdo vividas e ganham novo
significado em minha existéncia pessoal e profissional. Tal perspectiva impulsiona a
compreender, entdo, que as professoras alfabetizadoras, no exercicio da profissdo, véo
paulatinamente reconstruindo suas concepges teodricas sobre o processo de alfabetizagdo, e
que esse amadurecimento, pode ocorrer em momentos distintos do percurso formativo, como
atesta 0 exemplo de Bernadete, que desde o principio mostrou um controle efetivo de suas

acOes pedagogicas, mormente, acerca de percepcdes especificas do processo de alfabetizag&o.



170

No topico abaixo delineio a ultima categoria de andlise e seus dois indicadores
semanticos, evidenciando o panorama das diversas experiéncias de praticas leitoras que as
colaboradoras desenvolveram no decorrer de suas praticas pedagogicas, a partir das

referéncias construidas ao longo da trajetoria.

5.4 Préticas Leitoras: implicacdes na trajetoria formativa e préatica pedagdgica

A pratica pedagdgica inovadora pode ser entendida no contexto do
desenvolvimento humano, como aquela capaz de produzir um crescimento pleno, em todos 0s
aspectos da vida pessoal e social do individuo, que estejam imbricados na elabora¢do do
conhecimento (BEHRENS, 2003). Em se tratando das especificidades do saber docente, no
ambito da alfabetizacdo, sobressai a necessidade de compreensdo conceitual acerca da lingua
enquanto sistema e seu modo de funcionamento. Diante disso, busca-se uma prética
pedagogica que supere a fragmentacdo e a mera reproducdo do conhecimento, perspectivando
a acdo, a curiosidade, a reflexdo e o espirito critico por parte da docente.

Nesse sentido, considero relevante que a professora precisa buscar ultrapassar 0s
limites do paradigma da racionalidade técnica, ndo se contentando apenas em reproduzir
certos conhecimentos linguisticos nem em desenvolver técnicas e estratégias didaticas
preestabelecidas e cristalizadas ao longo dos anos, que visam apenas, a decodificacdo pura e
simples dos aspectos gerais da lingua. Ao contrario, é imperativo que a professora
alfabetizadora centre sua acdo em uma nova perspectiva, fundamentada numa visdo holistica
do mundo, que tem apontado para um todo inter-relacionado, envidando a superacdo da
reproducéo, a efetiva produgdo do conhecimento e a integragéo do trabalho escolar. Busca-se,
portanto, um trabalho integrado no interior da escola que oportunize aos educandos uma
compreensdo das estruturas da lingua e que favorecam o desenvolvimento das competéncias
linguistas, além de oportunizar momentos de reflexdo capazes de romper com o0s
aprisionamentos impostos pelo cotidiano escolar, que se apresenta a partir de uma série de
eventos inerentes as rotinas necessarias para o funcionamento de uma instituicao de ensino.

Com efeito, procuro desvelar, no bojo dessa categoria de analise, as experiéncias
de praticas leitoras implementadas pelas professoras no decorrer de suas praticas alfabetizadoras,
pela otica dos indicadores que formam essa categoria. Assim, apresento as discussdes acerca dos
momentos mais significativos da pratica pedagodgica das colaboradoras. Para tanto, direciono o

olhar para os dois indicadores semanticos que constituem essa categoria.
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5.4.1 Membrias de Préticas Leitoras como Mecanismo Didatico

A natureza do fazer docente é pontuada por caracteristicas particulares,
constituidas de rotinas em que a professora realiza, de forma relativamente consciente, sem a
preocupacdo do controle rigoroso dos seus resultados (PERRENOUD, 1997). Entretanto, nos
dias atuais, tem-se buscado compreender o fazer docente numa base de informacdes concretas
que visam desenhar um sistema coerente de aclGes pedagoOgicas que satisfacam as
necessidades especificas de cada individuo, permitindo-lhes alcancar suas metas. Entendo,
gue nesse processo, a professora alfabetizadora, ciente das reais condigdes de seus educandos,
pode intervir, pode mediar de maneira sabia a construgdo de praticas leitoras eficientes.

Até mesmo, pode diversificar ao maximo as modalidades dessas praticas e 0s
espacos de sua atuacdo no ambiente escolar. Almejando uma educacédo de qualidade, a escola
vivencia, hoje, uma constante evolucdo, especificamente, ao que se refere aos processos de
alfabetizacdo e letramento, que sinalizam como fator importante para discussdes sobre os
métodos, concepcBes e praticas pedagogicas, capazes de possibilitar a construcdo e
ressignificacdo da préatica escolar alfabetizadora. Nesse sentido, a questao central que insurgiu
naturalmente no fim do século XX, é a constituicdo de uma nova proposta educacional que
conduza a professora alfabetizadora a adquirir e desenvolver novas competéncias
pedagogicas, em funcdo dos saberes que utiliza e que requerem um novo tipo de profissional,
preparada para lidar com novas tecnologias e linguagens, para responder a novos ritmos e
processos.

A partir dessas formulac@es, apresento neste indicador, as experiéncias de préaticas
leitoras realizadas pelas professoras alfabetizadoras e como estas se constituiram em
mecanismo pedagogico. Nessa instancia analitica, ao emergirem as experiéncias mais
significativas do fazer docente, evidencio a opcdo das professoras colaboradoras por
determinada metodologia, no exercicio da pratica pedagdgica, bem como descrevo a maneira
de desempenhar essa acdo, delineando pormenorizadamente as especificidades inerentes a

pratica pedagdgica alfabetizadora.

Maria Bernadete: Muito do que desenvolvi em minha trajetria como
professora alfabetizadora é resultado das praticas desenvolvidas ao longo
desse percurso, porque isso foi a minha fundamentacdo tedrica, isso me
ajudou a compreender como deveria ser a minha préatica pedagdgica através
das leituras que eu realizei [...] pois eu ia inovando de acordo com as
necessidades que eu ia sentindo dos meus alunos, na minha turma, isso ja
com o perfil deles em mdos [...] eu ja ia inovando e vendo se ia dando certo,
e se estava dando certo eu ia procurando cada vez melhor porque a nossa
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vida de profissional é um eterno aprendizado, pois a gente ndo deve s6 se
conformar com aquilo que a gente achou que ficou bom, porque tem sempre
aquela pergunta: ‘e se eu fizesse de outra maneira? Nisso eu passei a criar a
partir dos modelos de meus professores e com base nas praticas leitoras
vivenciadas por mim, porque vocé tem que acreditar no seu trabalho,
acreditar que é capaz embora tenha que fazer diferente, usando uma
propaganda, telefone sem fio, cantando musicas e cantigas de roda como
recurso pedagogico, dramatizando varios textos e historias contadas em sala

[.].

Zélia: Bom, eu gosto de deixar meus alunos muito & vontade [...] entdo, eu
levava diversos livros para a sala de aula, e pedia para que cada um
levantasse, falasse o0 que achou daquela leitura, o que eles gostaram, o que
chamou a atengdo deles, [...] sempre eu os deixei a vontade para falar, ai
todos queriam falar de uma sé vez, apresentando a riqueza da obra lida [...]
isso me faz lembrar dos meus livros lidos também, quando as minhas
professoras me faziam falar acerca do lido, na verdade em algum momento a
gente acaba fazendo o que nossos professores fizeram [...]. Nessas aulas eu
sempre dizia que cada um ia ter a sua hora, entdo eu ia perguntando, um por
um, ‘0 que vocé achou da sua leitura?” ‘O que que vocé gostou da leitura?’
‘O que dizem as personagens?’ ‘Qual personagem vocé gostou?’ ‘Se vocé
fosse dar outro titulo, qual titulo daria?’

Maria de Lourdes: Tudo que eu li me serviu bastante nas minhas
praticas pedagogicas [..] para dar aula, eu usei como préatica
pedagdgica o livro de Machado de Assis, livros infantis [...] agora o
que mais me ajudou foram os livros infantis, conto de fadas,
historinhas de flores, historinhas de animais e, por meio através das
historinhas que eu lia para as criangas, depois perguntava para elas o
que eles entenderam e mandava novamente que eles contassem a
historia [...] isso era maravilhoso pois esses livros me serviram
bastante no decorrer de minha pratica e na construcdo de minha
trajetoria formativa [...] hoje relembro com saudade e percebo que foi
muito proveitoso [...].

A docéncia tem se caracterizado, como préatica extremamente delicada, dada as
inter-relacdes que esta mantém de forma tdo ampla e também tdo estreita entre a figura do
professor e a do aluno. Segundo NoOvoa (1992, p. 31) “ser professor obriga a opgdes
constantes que cruzam nossa maneira de ser com nossa maneira de ensinar, e que desvendam
na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”. Indubitavelmente, é na relacdo com a
figura do aluno, e a partir da interacdo com esse aluno, que a pratica pedagogica se efetiva.
Tal pratica pedagdgica, adotada pela professora no seu cotidiano, é que se caracteriza de
forma extremamente complexa, pois necessita articular questdes tedricas e de ordem pratica,
que se originam, normalmente, no “chio da sala de aula”, ou seja, na propria conjuntura da
sala de aula, onde os sujeitos interagem na constru¢do do processo ensino aprendizagem, em
que tal situagcdo possibilite uma pedagogia focalizada realmente no homem e nas suas

finalidades. Freire (1995, p. 52), ao refletir sobre o papel do professor e o desenvolvimento da
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sua préatica pedagogica, evidencia que € importante o professor saber que, “[...] ensinar ndo é
transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou sua
construgdo”. Ao adentrar 0 espaco de sala de aula deve-se estar apto as indagacOes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibicdes; ou seja, um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenhamos, a de ensinar e ndo meramente a de transferir
conhecimento.

Para Maria Bernadete, todas as praticas leitoras vivenciadas na escola serviram de
fundamentacdo tedrico-pratica para o efetivo exercicio de sua pratica pedagdgica como
professora alfabetizadora, assim se expressa: “Muito do que desenvolvi em minha trajetoria
como professora alfabetizadora € resultado das praticas desenvolvidas ao longo desse
percurso, porque isso foi a minha fundamentacédo tedrica [...], isso me ajudou a compreender
como deveria ser a minha pratica pedagogica através das leituras que eu realizei”. Seu
depoimento confirma a relevancia do convivio com as préaticas leitoras, visto sua natureza de
fundamentacéo teorica propriamente dita. Esse fato corrobora as proposi¢cdes de Dominicé, ao
afirmar que “o sujeito constrdi o seu saber ativamente ao longo de seu percurso de vida”
(DOMINICE, 1988, p. 25), coadunando-se com o saber de referéncia que o futuro professor
retém visto “esta ligado a sua experiéncia e a sua identidade” (NOVOA, 1992, p. 25).

Nesse sentido, observo que, para atingir uma pratica pedagogica diferenciada e
que atenda as reais necessidades dos educandos, ultrapassando a visdo reducionista do fazer
docente, geralmente alicer¢cado no paradigma da racionalidade e, portanto, o simples dominio
técnico dos contelidos, é necessario conceber a pratica pedagdgica em um sentido mais amplo,
de globalidade, refletindo sobre as dimensdes externas da docéncia: a quem, para que e o que
ensinar. Essa compreensdo, sobressai nitidamente, no fragmento de Bernadete enxertado

abaixo:

[...] pois eu ia inovando de acordo com as necessidades que eu ia sentindo
dos meus alunos, na minha turma, isso ja com o perfil deles em méos [...] eu
ja ia inovando e vendo se ia dando certo, e se estava dando certo eu ia
procurando cada vez melhor porque a nossa vida de profissional é um eterno
aprendizado, pois a gente ndo deve s6 se conformar com aquilo que a gente
achou que ficou bom, porque tem sempre aquela pergunta: ‘e se eu fizesse
de outra maneira?

Ao afirmar que “ia inovando de acordo com as necessidades, [...] eu ja ia
inovando e vendo se ia dando certo, e se estava dando certo, eu ia procurando cada vez

melhor porque a nossa vida de profissional ¢ um eterno aprendizado”, a colaboradora
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demonstra a busca por uma nova postura educativa, dissoante da racionalidade técnica. 1sso
implica ndo limitar a pratica pedagdgica das professoras ao mero repasse de informagdes e
conteddos que acumularam durante os seus cursos de formacéo inicial, uma vez que assumem
responsabilidades bem maiores, haja vista a complexidade que se estabelece em torno do ato
de ensinar.

Para Zélia, o rompimento com o paradigma da racionalidade técnica, significou
“deixar os alunos a vontade”, como afirma ela: “Bom, eu gostava de deixar meus alunos
muito a vontade [...] entdo, eu levava diversos livros para a sala de aula, e pedia para que cada
um levantasse, falasse o que achou daquela leitura, 0 que eles gostaram, 0 que chamou a
atencdo deles”. Diante disso, importa compreender que se deve ampliar a prética das
professoras, articulando, ouvindo suas vozes, buscando pontos de encontros entre vida e
trabalho, procurando encontrar em suas narrativas “[...] ressonancia ou o eco de uma vida em
outras vidas” (KRAMER, 2002, p. 24). Desse modo, suas falas, ou mesmo a linguagem, é
concebida ndo meramente como meio de comunicar 0 pensamento, mas cComo expressao e
producdo de sentidos daquilo que realizaram, ao entenderem a necessidade de uma pratica
diferenciada tendo em vista as idiossincrasias de seus alunos.

Lourdes afirma que as leituras que realizou foram de grande valia na

operacionalizacdo de sua pratica pedagogica, segundo ela:

[...] agora o que mais me ajudou foram os livros infantis, conto de
fadas, historinhas de flores, historinhas de animais e, por meio das
historinhas que eu lia para as criancas, depois perguntava para elas o
que eles entenderam e mandava novamente que eles contassem a
historia [...] isso era maravilhoso pois esses livros me serviram
bastante no decorrer de minha pratica e na construcdo de minha
trajetoria formativa [...] hoje relembro com saudade e percebo que foi
muito proveitoso [...].

Sua descricdo atesta a utilizacdo do texto infantil em sala de aula, como veiculo
possibilitador de uma pratica pedagdgica diferenciada, centrada numa perspectiva dialética
em que todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem expressam suas opinides
em prol do crescimento intelectual. Ao facultar abertura para o dialogo em torno das questdes
propostas no interior do texto, Lourdes proporciona aos educandos, além da possibilidade de
desenvolvimento da oralidade, uma maior compreensdo das ideias contidas nesse género
textual, alargando a capacidade de inferéncia e interpretacdo propriamente ditos.

Esses procedimentos metodoldgicos relatados por Bernadete, Zélia e Lourdes

atestam a conviccdo de que as praticas leitoras, levadas a efeito, durante toda a trajetoria
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formativa, exercem grande influéncia na prética pedagogica, visto que essa pratica é vista
como um dos eixos que estrutura e viabiliza esse comportamento na escola. Assim, as praticas
leitoras constituem em mecanismo didatico fundamental no espago escolar e, certamente,
provocam inUumeras repercussdes na vida daqueles que participam do processo de
escolariza¢do, como por exemplo, nos aspectos da formagdo do individuo e, nesse sentido,
essas praticas devem atender o individual de cada educando. Ao permitir que os alunos
participassem intensamente das aulas, Bernadete, Zélia e Lourdes proporcionavam momentos
de discussbes, dando abertura para que cada um falasse de acordo com seu entendimento
acerca do lido/estudado, consistindo numa metodologia diferenciada, inerente a uma préatica
pedagogica inovadora.

Dessa forma, suas histérias apresentam pontos de similaridade no tocante a
maneira como se utilizaram das praticas leitoras como ferramenta didatica no
desenvolvimento de suas praticas pedagogicas, apesar de terem sido educadas em espacos
escolares distintos. S&o aspectos que imprimem uma conotagdo positiva as experiéncias com
as préaticas leitoras, na medida em que contribuiram para instituir praticas pedagogicas

diferenciadas.

5.4.2 O Resultado da Trajetoria Formativa

As tentativas para resolver a problematica da ndo-leitura, hoje, sdo inimeras e as
mais diversificadas possiveis. Vao desde a organizacdo de programas de leituras, as medidas
de cunho politico implementadas pelos governos em varios estados da nacdo, porque a
caréncia cultural afeta de maneira extraordinaria a nossa identidade, ou a afirmacdo desta,
perante a sociedade. Um pressuposto evidente € o de que a leitura € imprescindivel para o
desenvolvimento das sociedades como um todo, pois por meio da leitura ha maior apreensdo
do conhecimento e da cultura em geral.

Diante da relevancia atribuida a essas instancias mediadoras, Aguiar (1996)
assevera que um contato frequente e proximo do sujeito com esses organismos de fomento a
leitura propicia uma maior oportunidade de desenvolvimento de praticas leitoras. Entretanto, a
concretizacdo desse contato com os materiais de leitura é entendida, de acordo com Bourdieu
(1982), pelas circunstancias econdmicas e educacionais facultadas pela classe dominante, ou
seja, a transformacdo do sujeito em leitor passa, obrigatoriamente, pelo acesso aos bens

culturais e, para se pertencer ao meio social considerado culto, é condi¢do minima ter um



176

certo nivel de poder econémico para adquirir o codigo, visando circular no habitat natural do
capital cultural.

Assim, no bojo de analise deste indicador semantico, discorro acerca de como as
praticas leitoras vivenciadas pelas professoras alfabetizadoras, no decorrer da trajetoria
formativa, influenciaram no exercicio da profissio. E pertinente considerar as singularidades
de cada trajetéria de vida expressas nos fragmentos narrativos e reveladas pelas
colaboradoras, pois o particular e o subjetivo (FERRAROTI, 1988) de cada narrativa
deslocam-se nos tempos e espacos das trajetdrias individual e coletiva, combinando-se,
articulando-se e, muitas vezes, distanciando-se num conjunto, o do corpus, enquanto
totalidade das fontes, numa perspectiva que nasce do particular para o geral e vice-versa,

como demonstram 0s excertos narrativos:

Maria Bernadete: Muito do que desenvolvi em minha trajetéria como
professora alfabetizadora é resultado das préaticas desenvolvidas ao longo
desse percurso, porque isso foi a minha fundamentacdo tedrica, isso me
ajudou a compreender como deveria ser a minha pratica pedagégica através
das leituras que eu realizei [...] pois eu ia inovando de acordo com as
necessidades que eu ia sentindo dos meus alunos, na minha turma, isso ja
com o perfil deles em méos [...] eu ja ia inovando e vendo se ia dando certo,
e se estava dando certo eu ia procurando cada vez melhor porque a nossa
vida de profissional ¢ um eterno aprendizado, pois a gente ndo deve s se
conformar com aquilo que a gente achou que ficou bom, porque tem sempre
aquela pergunta: ‘e se eu fizesse de outra maneira? Nisso eu passei a criar a
partir dos modelos de meus professores e com base nas praticas leitoras
vivenciadas por mim, porque vocé tem que acreditar no seu trabalho,
acreditar que é capaz embora tenha que fazer diferente, usando uma
propaganda, telefone sem fio, cantando musicas e cantigas de roda como
recurso pedagdgico, dramatizando varios textos e historias contadas em sala

[.].

Maria Auxiliadora: Posso garantir que ndo construi uma trajetoria
formativa sobre a areia, se posso comparar ao texto biblico [...] pois todas as
praticas leitoras que me foram apresentadas no ambiente escolar, desde a
alfabetizacdo até a p6s-graduacdo me foram bastante Gteis ao longo da minha
pratica pedagdgica [...], todas elas serviram para algum momento na minha
trajetoria escolar, desde os mais simples, como as cantigas populares, as
quadrinhas, parlendas, até os textos mais complexos. Eu pensava muito, eu
sempre refleti de como adaptar o que aprendi ao que ia realizar em sala de
aula.

Zélia: Bom, eu sempre gostei de deixar meus alunos muito a vontade [...]
entdo, eu levava diversos livros para a sala de aula, e pedia para que cada um
levantasse, falasse o que achou daquela leitura, o que eles gostaram, o que
chamou a atencdo deles, [...] sempre eu os deixei a vontade para falar, ai
todos queriam falar de uma s6 vez, apresentando a riqueza da obra lida [...]
isso me faz lembrar dos meus livros lidos também, quando as minhas
professoras me faziam falar acerca do lido, na verdade em algum momento a
gente acaba fazendo o que nossos professores fizeram [...]. Nessas aulas eu
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sempre dizia que cada um ia ter a sua hora, entdo eu ia perguntando, um por
um, ‘o que vocé achou da sua leitura?’ ‘O que que vocé gostou da leitura?’
‘O que dizem as personagens?’ ‘Qual personagem vocé€ gostou?’ ‘Se vocé
fosse dar outro titulo, qual titulo daria?’

Maria de Lourdes: Tudo que eu li me serviu bastante nas minhas praticas
pedagdgicas [...] para dar aula, eu usei como prética pedagdgica o livro de
Machado de Assis, livros infantis [...] agora o que mais me ajudou foram os
livros infantis, conto de fadas, historinhas de flores, historinhas de animais e,
por meio através das historinhas que eu lia para as criancas, depois
perguntava para elas o que eles entenderam e mandava novamente que eles
contassem a historia [...] isso era maravilhoso pois esses livros me serviram
bastante no decorrer de minha préatica e na construcdo de minha trajetoria
formativa [...] hoje relembro com saudade e percebo que foi muito
proveitoso [...].

Maria Vilani: Eu em minha trajetéria formativa, posso dizer que todas as
praticas leitoras que vivenciei foram extremamente relevantes para minha
formag&o. Suas repercussdes em minha pratica pedagogica foram percebidas
ao longo dos anos [...], embora muitas vezes tivesse que fazer algumas
adaptacOes, mudancas para atender a realidade de meus alunos. Isso porque
nem todos alunos poderiam experimentar as mesmas praticas leitoras que eu
experimentei, ou seja, em algumas situac@es eles ndo tinham condicgdes de
ler Machado de Assis, com a mesma idade que eu li [...], entdo faziamos as
devidas adaptagoes.

A escola desde a sua génese é uma instituicdo que tomou sobre si o papel
prioritario de estabelecer padrdes de comportamento social, 0 que Ihe faculta ndo apenas um
local de aprendizagem de saberes diversos, entretanto, também um lugar de incorporacdo dos
comportamentos e habitos exigidos por uma sociedade. 1sso é o que mostram os fragmentos
das colaboradoras. Na narrativa de Bernadete vemos que as praticas leitoras exerceram grande
influéncia em sua trajetdéria formativa. Seu relato afirma que apesar da apropriacdo dessas
praticas, ela buscou novas adaptagdes “a partir dos modelos de meus professores”. Esse
aspecto sugere que uma pratica adquirida no seio escolar, pode, paulatinamente, ser
transformada de acordo com a necessidade da acdo docente. Acerca dessa confluéncia das
praticas € imperativo refletir como Chartier (1995) que as rupturas e adaptacdes ndo ocorrem
de forma rapida e decisiva, ignorando o passado. Muitas inovacfes que surgem em forma de
rupturas, como as praticadas por Bernadete, ndo se efetuam completamente, de forma
estanque, mas transitam entre uma e outra pratica pedagdgica, na maioria das vezes, por
tempo indeterminado. Passado e presente, coexistem, dessa forma, demarcando tenuemente o

espaco existente entre elas.
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Nos fragmentos de Zélia, encontro também uma professora na busca de
mudancas, ao criar novas situacdes de ensino, ndo conformada em restringir-se apenas as

prescricdes metodologicas desenvolvidas por outrem. Ela revela:

Nisso eu passei a criar a partir dos modelos de meus professores e com base
nas praticas leitoras vivenciadas por mim, porque vocé tem que acreditar no
seu trabalho, acreditar que é capaz embora tenha que fazer diferente, usando
uma propaganda, telefone sem fio, cantando musicas e cantigas de roda
como recurso pedagégico, dramatizando varios textos e historias contadas
emsalal...].

Os aspectos que decorrem do oficio de ser professora sdo multiplos e complexos,
inviabilizando uma préatica tdo somente contemplativa e imitativa. Em vista disso, Zélia
procurou criar seus modelos proprios, tendo como referéncia as praticas leitoras de suas
professoras. E necessario reconhecer que nossas praticas pedagogicas sdo influenciadas, pois
existe uma cultura sobreposta ao pedagogico que incide diretamente nessas praticas. O papel
da professora, no contexto de sala de aula, como mediadora do saber, confere-lhe
independéncia para planejar suas aulas, intencionando atender a realidade na qual encontra-se
inserida, haja vista que a formacéo proporciona uma abertura a tomada de decisdo. Ou seja, a
“[...] formagdo depende do que cada um faz do que os outros quiseram, ou ndo quiseram, fazer
dele. Numa palavra, a formacao corresponde a um processo global de autonomizacao, no decurso
do qual a forma que damos a nossa vida se assemelha [...]” (DOMINICE, 1988, p. 61).

Ao entrar em sala de aula para cumprir seu papel e ocupar seu lugar social, a
professora passa a recontextualizar seus saberes e modos de pensar adquiridos no decorrer de
sua trajetoria formativa, dando feicdo individual ao que construiu coletivamente. Quando
Auxiliadora destaca que nao construiu sua trajetéria formativa sobre a areia, significa dizer
que foi erigida sobre fundamento solido, pois todas as praticas de leitura que realizou em seu
percurso foram uteis “todas elas serviram para algum momento na minha trajetéria escolar,
desde os mais simples, como as cantigas populares, as quadrinhas, parlendas, até os textos
mais complexos”. Essa diversidade de géneros textuais identificada por ela, remete a uma
prética contemporanea que cada vez mais se exige o dominio das estruturas dos textos e 0 uso
efetivo em sala de aula. Ao olhar para os suportes, indubitavelmente, Auxiliadora reconhecia
a relevancia destes como mecanismo de aprendizagem, uma vez que passou a trazé-los para o
seu cotidiano escolar.

Ao considerar a relacdo dos individuos com esses materiais escritos, Chartier

(1999) chama atencdo para 0s suportes materiais que estdo em uso e devem ser intensamente
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usados no dominio escolar. A materialidade de cada género textual é detentora de um sentido
para a compreensdo do lido. Cada um deles em sua singularidade (cantigas populares,
quadrinhas, parlendas) determina um tipo de abordagem pela professora. As cantigas podem
ser cantadas, dramatizadas, lidas; com as quadrinhas pode-se fazer desafios entre alunos,
identificacdo e criacdo de novas rimas; as parlendas proporcionam as repeti¢bes infindaveis
dos mesmos fonemas (o rato roeu a roupa do rei de Roma), muito apreciadas pelos educandos.

Em sua narrativa, Auxiliadora, demonstra preocupacdo e cuidado em adequar o
que havia aprendido na escola, ao declarar que: “Eu pensava muito, eu sempre refleti de como
adaptar o que aprendi ao que ia realizar em sala de aula”. Isso me conduz a considerar que
formar uma professora para que se torne mais capaz de refletir na e sobre sua prética significa
um tipo de aprender fazendo e deve acontecer nos diferentes estagios da formacéo e da pratica
profissional, na busca de que as professoras tomem consciéncia de sua propria aprendizagem,
verificando o que fazem/constroem, por meio da observacdo direta e, a0 mesmo tempo,
registrada, que favoreca uma descricdo detalhada do seu fazer pedagdgico, uma (re)
construcdo de intencGes, de estratégias e pressupostos.

Disso sobressai 0 entendimento de que “a formagdo ¢é inevitavelmente um
trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida” (NOVOA & FINGER, 1988, p. 116),
percursos eivados de situacdes conflitantes, que exigem um posicionamento reflexivo da
professora para tomada de decisdes. Dessa forma, 0 modelo de professora que pensa, reflete,
demonstrado por Auxiliadora, a partir dessas referéncias implica numa formacao que reafirma
as habilidades e competéncias pessoais geradas por meio de reflexdes sobre e na experiéncia
vivida, consolidando, assim, o processo reflexivo como forma de investigacdo permanente e
ndo meramente a descoberta do ja existente. Portanto, saliento que a formacao da professora
alfabetizadora pode proporcionar o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre as
especificidades do processo de ensino da leitura e da escrita e, concomitantemente, a
construcdo de praticas leitoras eficientes.

As narrativas evidenciam como as professoras reconhecem as influéncias das
praticas leitoras em suas trajetdrias formativas, pois elas trouxeram para o seio de suas
praticas pedagdgicas, o somatdrio de todas as vivéncias construidas no cenario escolar, ao
longo da vida. Esses aspectos as fizeram refletir acerca dos modos de apropriacéo e,
concomitantemente, as formas adequadas de utiliza-las. Para Novoa (1992), isso significa que
a formacéo é indissocidvel da constru¢do permanente da carreira docente, visto que estar em
formagéo implica investimento pessoal e profissional, em que a maioria do que se aprende

acha-se na instituicdo escolar. Ao longo de sua trajetoria de vida e formacéo, as professoras
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vao enfrentando uma série de transformacBes por meio de varios movimentos que
inicialmente representam uma atividade externa a elas, mas, ao longo da trajetoria, essas
dindmicas passam a ser internas, pois se reconstroem por meio de sucessivos acontecimentos
evolutivos de suas historias, resultando em processos transformativos incorporados as praticas
pedagogicas.

E 0 que constata Lourdes, assegurando que:

Tudo que eu li me serviu bastante nas minhas préticas pedagdgicas [...] para
dar aula, eu usei como pratica pedagogica o livro de Machado de Assis,
livros infantis [...] agora o que mais me ajudou foram os livros infantis,
conto de fadas, historinhas de flores, historinhas de animais e, por meio
através das historinhas que eu lia para as criangas, depois perguntava para
elas o que eles entenderam e mandava novamente que eles contassem a
historia [...] isso era maravilhoso pois esses livros me serviram bastante no
decorrer de minha prética e na construgdo de minha trajetoria formativa [...]
hoje relembro com saudade e percebo que foi muito proveitoso [...].

A possibilidade de mudancas e crescimento em suas praticas pedagogicas
impulsionou Lourdes a elaborar sua metodologia, a partir daquilo que mais gostava, ou seja,
“os livros infantis, de contos de fada, historinhas de flores, historinhas de animais [...] isso era
maravilhoso pois esses livros me serviram bastante no decorrer de minha pratica e na
construg¢do de minha trajetoria formativa [...]”. Freire (1997, p.60) baliza essa no¢cdo como se
fosse uma maneira de conscientizagdo, ou mesmo de um aprofundamento, dessa tomada de
consciéncia. Tal aprofundamento, acredito, foi descrito pelas narrativas das colaboradoras, a
partir de suas lembrancas e reflexdes ao falarem de suas novas experiéncias e as inovacgoes
pedagdgicas.

O que elas demonstraram foi a necessidade da aquisicdo de outras competéncias,
além da técnica adquirida ao longo da trajetoria docente, como explica Sacristan (1991, p.
74), “ [...] competéncia docente ndo ¢ tanto uma técnica composta por uma Série de destrezas
baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma simples descoberta
pessoal”, € muito mais que isso, porque a professora ndo precisa ser uma improvisadora, mas
ela pode utilizar a experiéncia que apreendeu para "[...] desenvolver em contextos
pedagogicos praticos preexistentes”. As evidéncias dos fragmentos sdo as revelacdes dos
fortes indicios de mudancas de atitudes. Concebo mudanca de atitude tudo aquilo que se
refere a um outro modo de fazer, mudangas ocorridas na atitude da propria pessoa, mudanga

no seu modo de realizar suas a¢Ges pedagdgicas e em seu comportamento como um todo.
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As narrativas sinalizam para mudancgas de atitude no que tange ao modo de ser
professora, de enfrentar desafios, de planejar, de adaptar e criar novas praticas, de mudar
posturas profissionais promovendo abertura para uma nova maneira de apreender o
conhecimento. Os fragmentos, portanto, potencializam para esse movimento que, consoante
Delory-Momberger (2008, p. 96), os sentidos que damos as trajetdrias de vida ndo estdo por
tras de si, mas na propria historia, pois o “sentido ja aconteceu e que a tarefa de formacao
consiste em encontra-lo por tras ou sob aquilo que o dissimule”. Ou seja, considero que nédo
deixa de ser importante, tornar-se sujeito de sua propria histdria, visto que cada um de nds
carrega sua histdria de vida, que sintetiza o passado, presente e futuro.

E no futuro que se encontra a imersdo do individuo em um projeto social pessoal
em que repousa O reconhecimento como experiéncia formadora. As caracteristicas
apresentadas nos fragmentos, alimentadas por um novo conduzir as novas situacOes
desafiadoras, ser mais criativa, ser inovadora, ganhar autonomia para fazer adaptacdes em
suas préaticas pedagdgicas sdo caracteristicas agenciadas ao longo de um curso, com diferentes
pessoas no cotidiano de seu trabalho. Nessa perspectiva, entendendo que a formacdo da
professora passa por transformacdes, é necessario tecer os fios que entrelacam os fatos entre
si, explicitando os efeitos dessa formacao para o reconhecimento da profissao.

Particularmente, as préaticas pedagdgicas recordadas no hoje o que se fez ontem,
sofreram reorganizagdes, pois a necessidade de realizar atividades no passado com o qual
possamos conviver no presente ou pelo menos quando forem chamadas para o presente, pode-
se lancar mdos dos momentos anteriores que se guarda na memaoria como boa recordacdo
(HALBWACHS, 1990).

Acredito, portanto, que as mudangas ocorrem no coletivo, mediante a vontade de
todos aqueles envolvidos no processo de formacao docente. Uma formacdo que ndo ignore o
crescimento pessoal, mas que possa estimular o desenvolvimento profissional das professoras
num bojo de uma autonomia contextualizada da profissdo docente, que enseje um projeto de
acdo e, ao mesmo tempo, de transformacao, perspectivando a valorizacéo de professoras que

objetivem & inovac&o do sistema educativo (NOVOA, 1992, p.15).
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NOTAS (IN) CONCLUSIVAS:
novas possibilidades

E, ao sentir que sou um filho Seu,
Em gratiddo Seu nome irei louvar
Agradeco a Deus por minha vida,
Pela alegria de viver em paz

Por receber tantas coisas lindas
Que Sua méo a cada dia traz

Pra Deus eu sou como crianga
Com sonhos e alma de aprendiz
Por isso louvo com minha vida,
O meu louvor é ser feliz!

(Adaptacédo de Arautos do Rei)
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NOTAS (IN) CONCLUSIVAS: novas possibilidades

Aqui chegamos pela fé! Por acreditar que seria possivel vencer os desafios e
transpor os obstaculos. Senti como se estivesse num conto de fadas, pois me parece ainda
irreal, pelos esforcos empreendidos, pelas lutas travadas, pelas ansiedades de noites mal
dormidas, entre livros, corpus de analise e tedricos com quem procurei dialogar o tempo todo
durante a escrita da tese. Incorporo agora, mais densamente, a convic¢do de que, como
pesquisadores, somos para sempre “como alma de aprendiz” porque a caminhada nunca
termina, somente os ciclos se fecham. Esse ciclo que agora fecho, fez avultar em mim, um
misto de sentimentos, ora de intensas alegrias, ora de fortes tristezas.

As alegrias ancoram-se no senso do deleite cumprido, pois realizei aquilo a que
me propus para esse momento. Talvez em outras circunstancias poderia ter feito algo melhor,
mas por este resultado, aqui apresentado, j& me sinto realizada. As tristezas, por outro lado,
devem-se ao vazio, que se fard desde entdo, por ndo mais ouvir as vozes de minhas
colaboradoras, que me acompanharam durante tardes e noites infindaveis nos ultimos meses;
também pela auséncia das viagens realizadas ao nosso passado, com muita frequéncia no
decorrer das analises; enfim, da falta de estar imersa entre papéis, rabiscos, anotacdes e outros
congéneres.

Ao longo desta caminhada convivi com muitas outras trajetorias de vida que
passaram a constituir a minha prépria histéria, como pessoa e pesquisadora inserida em um
contexto social mutavel e complexo. Assim, narrar o vivido reveste-se de uma
dimensionalidade de significados plurais, em que as singularidades se avolumam, sendo
necessario interpretar fatos a partir de outras interpretacdes. Isso consiste tarefa muito dificil,
exigindo da pesquisadora disciplina, olhar atento sobre as narrativas, pois o trabalho com
narrativas pessoais requer que se tenha em mente a provisoriedade dos ditos, sua natureza
incompleta, bem como que estdo sujeitas as mais diversas circunstancias. Ao finalizar esse
ciclo, portanto, comeco a produzir outros sentidos, outras interpretacdes que derivam em parte
do todo aqui construido.

Percebo que cada colaboradora, ao longo da trajetdria formativa, foi produzindo
um modo particular de pensar e agir sua forma de ser professora, a partir das vivéncias de
seus percursos desde a alfabetizagdo ao ensino superior, levando-me a confirmar que, dada a
negacdo da nao existéncia de homogeneidade nos modos de ser pessoa ou profissional, as
colaboradoras também nédo foram iguais, mas foram constituidas por diversas experiéncias em

diferentes lugares. Busquei em suas narrativas as recordacGes mais representativas que
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permitiram atribuir sentidos as trajetorias. Parti do pressuposto de que a pessoa que narra
sobre suas memorias de vida e formagdo traz a tona as reminiscéncias que foram marcantes na
sua trajetoria, referindo-se a professoras com quem conviveram, familiares, instituicoes, entre
outros. Esta pesquisa ouviu as vozes das professoras alfabetizadoras que atuaram nas décadas
de 1960 e 1970, em Teresina (P1) e, dessa forma, muitas praticas e modelos relatados por elas,
restringem-se a esses tempos e ambiente, ndo se podendo emitir juizo condenatdrio, pois esse
ndo foi 0 meu objetivo.

Obijetivei, todavia, investigar suas trajetorias formativas por meio de memorias de
leitura, apreendendo a riqueza desse percurso e como repercutiu em suas praticas
pedagoOgicas. Nessa caminhada muito me encantou ouvir as vozes de professoras que
prestaram um legado para a educacdo no estado do Piaui. Em seus rostos encontrei marcas de
uma historia de lutas travadas em prol da melhoria do processo educativo como um todo, pois
narraram sobre contextos diversos, pessoas que marcaram suas vidas, praticas pedagdgicas
implementadas ao longo da carreira e outras situagdes vividas como pessoas e professoras.

Os impactos foram além das vozes das professoras que atuaram nessas décadas,
visto que emergiram outras historias com personagens diferenciados. Talvez a maior
contribuicdo deste trabalho seja a revelacdo de histérias que as professoras narraram. Desse
modo, posso afirmar que os significados que elas atribuiram as praticas leitoras foram
relevantes, posto que impregnaram suas trajetorias formativas. Tais praticas estiveram
presentes em todo o desenvolvimento profissional facultando um tipo de conhecimento
necessario para a solidificacdo da préatica pedagdgica.

Assim, as narrativas aqui apresentadas ndo s@o meras descri¢des, rememoracoes,
pura e simplesmente, constituem o entrelagamento de constitutividades, ou seja, significa que
é narrando nossas proprias histérias que nos damos a conhecer a nés mesmos. Por isso, ao
retomar as narrativas das professoras, é possivel sintetizar em referéncia a primeira categoria
de andlise que as colaboradas evidenciam a pequena escola na casa da professora como um
relevante mediador sociocultural da leitura e da escrita, seja pelo papel do método tradicional
como apoio para a apropriacdo do escrito, seja como exemplo de comportamento a se ter no
espaco escolar ou a se ter como futuro leitor. O desenho de cada familia aparece, nos
fragmentos narrativos, como incentivadora das praticas sociais de leitura e escrita ao perceber,
a época, a importancia desse processo como propiciador de transformacdo social, pois cada
uma a seu modo, buscou inseri-las em espagos educativos.

Na familia as professoras foram marcadas pelas impressdes deixadas pelas varias

situacOes de leitura que envolvia diferentes usos, funcbes e significados que, aos poucos,
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construiram atitudes positivas em torno do ato de ler. Essas lembrancas me proporcionaram
revisitar as condic¢Ges socioculturais de seus familiares (pais, mées, irmaos), permitindo-me
identificar, consoante suas memarias, no que essas influéncias contribuiram na construcao de
modos singulares de insercdo e participacdo da cultura escrita. Dessa forma, deixaram entrar
em cena préticas escolares vivenciadas em varios momentos da trajetoria formativa.

Sao registros pontuados pelas expressdes “eu cursei”, “eu fiz meu gindsio”, “fiz a
8" série”, “cursei o ginasio” que indicam referéncia a tomada de consciéncia de aspectos
decisivos em suas trajetorias formativas, reconhecendo-se o papel da escola como mecanismo
possibilitador para a construcdo de conhecimento e também alicerce para a carreira docente.
O sentido atribuido & escolarizacdo pela familia, confirma o valor cominado a esta como uma
das vias de superacdo dos problemas e infortanios advindos pela auséncia da cultura letrada,
pois, em grande medida, o incremento do nivel de escolaridade da populacao nacional prende-
se, a priori, a percepcao e ao significado constituido pelas familias das classes populares ao
processo educativo dos filhos, uma vez que concebem a escola como veiculo de condugdo e
manutencéo do status.

E possivel pensar junto com as professoras que a cultura escolar tem papel
fundamental na constituicdo da trajetoria formativa porque significa o legado de
conhecimentos adquiridos ao longo da caminhada. No que se refere ao ensino superior como
alicerce da formacé&o inicial as colaboradoras compreendem que a formacéo é indissociavel da
construcdo permanente de novos objetivos de crescimento individual, pois estar em formacao
implica um investimento pessoal, livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos de vida
(NOVOA, 1992). Isso foi tdo verdadeiro nos depoimentos das colaboradoras Maria
Bernadete, Maria de Lourdes e Vilani ao destacarem a ideia de que a profissdo se constroi a
medida que se articula conhecimento tedrico, académico e experiencial, ndo se podendo
limitar, dessa forma, a construcdo da carreira docente a um mero repasse de informacdes e
contetidos que supostamente se acumula durante os cursos de formacao superior.

Acerca das préticas que realizaram utilizando o texto literario no espago escolar, o
trabalho das professoras sofreu muitas variacdes que indicam a oscilacdo entre praticas de
ensino tradicionais e inovadoras, parecendo sinalizar, de certa maneira, a busca de uma nova
mentalidade educativa, em romper com os modelos cristalizados. 1sso me conduz a inferir que
tais praticas foram realizadas no ambito de uma consciéncia ingénua, haja vista a intensidade
do movimento, nas extremidades dos modelos tradicional/inovador. Vislumbrei, desse modo,
uma perspectiva de pratica nos meandros da préaxis, entendida como acdo que cria novos

sentidos. Para tanto, verifiquei que essa busca culminou com a pretensdo de autonomia por
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parte das professoras, visto enquadrar-se como caracteristica prépria do ser humano e que a
partir dessa concepcdo elas puderam redirecionar a questdo da praxis pedagdgica como
instrumento de reavivar, desnaturalizar a pratica repetitiva, mecanica e eivada de
condicionamentos cristalizados. 1sso se tornou evidente no decorrer das analises.

No tocante ao uso do texto poético em sala de aula observei que sobre os atos de
leitura e escrita, tendo como suporte este texto, que demanda um tipo especial de abordagem,
em virtude de sua prépria estrutura, encontra-se afastado da escola. As colaboradoras fizeram
referéncia a presenca incipiente da poesia em sala de aula. Apesar de afirmarem o convivio
com o texto poético, poucas lembrangas emergiram de suas memorias. Nao se pode esquecer,
entretanto, que o que se Ié e o que se faz com o lido ndo pode estar dissociado das estruturas
sociais com as quais se convive, pois para que realmente ocorra a democratizacdo da leitura, e
nesse bojo, ganhe espaco o texto poético, € importante saber em que fato as instituicoes
escolares e professoras contribuem para tal e como compreendem a importancia dos modos e
praticas leitoras, visto que “a compreensdo daquilo que lemos, os sentidos que construimos
das leituras que fazemos sdo marcados pela circunstancia, pelo contexto vivido, pela historia
que nos referencia” (GUEDES-PINTO, 2008, p. 81).

No que se refere ao uso das cantigas populares, percebi nos fragmentos narrativos
a abundancia com que foram utilizadas nos espacos escolares das colaboradoras, conduzindo
a pensar que os fendmenos culturais, folcléricos ou tradicionais sdo também hoje produtos
multideterminados pelos agentes populares e hegemdnicos, rurais e urbanos, locais, nacionais
e transnacionais, pois é possivel se pensar hoje no popular, como algo constituido por
processos hibridos e complexos (BOSI, 1998). Isso implica conhecer a complexidade e
variedade dos tragcos de cultura que constituiram os gestos, a singularidade dos movimentos
pelos quais vivenciaram as professoras.

E necessario considerar que as historias mudam, os contos de fada mudam, as
cantigas mudam, os mitos morrem, também as versdes do préprio passado mudam, pois as
historias sdo abertas, provisérias e parciais e ndo virdo da mesma forma como ocorreram, ou
de forma neutra, mas imersos num conjunto de valores e interesses de acordo com quem
recorda (BOSI, 1998). Verifiquei que entre os aspectos singulares das historias narradas pelas
colaboradoras existem fios memorialisticos que se cruzaram evidenciando que o eu singular
vincula-se ao eu social (FERRAROTTI, 2010).

Refletindo acerca do ingresso no magistério, observei que a entrada na carreira
docente pelas professoras, foi marcada por conflitos, alegrias, encontros, desencontros e, em

muitos casos, alguma frustracdo. Elas afirmaram que tais fatores resultaram do chogque com a
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realidade que vivenciaram ao adentrar 0 espago escolar. Entendo que esses anseios ao
emergirem da negatividade no inicio da profissio comumente produzem uma imagem de
professor desqualificado para a profissdo que, no dizer de Arroyo (2000), de uma profissional,
ndo preparada para exercer suas atividades em diferentes espacos, que em muitos deles sdo
classificadas de falta de dominio da sala e acabam sendo identificadas socialmente por tais
imagens. Essa situacdo vivenciada pelas professoras depde para o que é novo na vida, visto
que se depararam com uma profissdo complexa que exige tempo para amadurecimento.

Nesse sentido, considero que a docéncia caracteriza-se, como uma pratica
extremamente delicada, dada as inter-relacdes que esta mantém de forma tdo ampla e também
tdo estreita entre a figura da professora e a do aluno. Para Névoa (1992, p. 31) “ser professor
obriga a opcBes constantes que cruzam nossa maneira de ser com nossa maneira de ensinar, e
que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”. E ¢ nessa relagdo com a
figura do aluno, que a partir da interacdo com esse aluno, a pratica pedagogica se efetiva. Essa
préatica pedagdgica adotada pela professora no seu cotidiano, que se caracteriza de forma
extremamente complexa, necessita articular questBes teoricas e de ordem préatica, que se
originam no “chdo da sala de aula”, ou seja, na propria conjuntura da sala de aula, onde os
sujeitos interagem na construgcdo do processo ensino aprendizagem, em que tal reflex@o
possibilite uma pedagogia focalizada realmente no homem e nas suas finalidades. Tais
préticas pedagdgicas foram reveladas pelas professoras alfabetizadoras, pois seus relatos
apontam a imersdo delas nas singularidades da sala de aula, ao buscarem aproximar-se dos
alunos, adaptando praticas que apreenderam no decorrer da trajetéria formativa.

Assim, no seio dessas consideracfes, corroboro a minha tese de que as préticas
leitoras vivenciadas pelas professoras alfabetizadoras, no decorrer da trajetoria formativa,
influenciaram, significativamente, no exercicio da pratica pedagogica. Evidenciar o sentido
formativo das trajetdrias de escolarizacdo, revelado no bojo da abundancia das narrativas,
demarcam movimentos singulares de aprendizagens sobre préaticas pedagdgicas, tendo como
viés as memdrias de préaticas leitoras, como propugnadoras de desenvolvimento significativo
de trajetorias formativas.

E pertinente perceber as singularidades de cada trajetoria de vida expressas nos
fragmentos narrativos pelas colaboradoras, pois o particular e o subjetivo (FERRAROTI,
1988) de cada narrativa deslocaram-se nos tempos e espacos das trajetorias individual e
coletiva, combinando-se, articulando-se e, muitas vezes, distanciando-se num conjunto, o do
corpus, enquanto totalidade das fontes, numa perspectiva que nasce do particular para o geral

e vice-versa. Tal singularidade deve-se ao trabalho com a abordagem biogréafica no processo
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de formacdo, pois os conhecimentos variados, presentes nas narrativas, revelam aprendizagem
experiencial, recordacdes especificas inerentes a cada colaboradora e experiéncia formadora,
uma vez que o individuo se forma a partir das experiéncias que viveu e das aprendizagens que
construiu ao longo do percurso de vida.

Dessa forma, a utilizagdo das memorias de praticas leitoras como elementos
determinantes na construcdo de trajetérias formativas instaura-se como fértil, porque se
origina da historicidade e da subjetividade de cada colaboradora, conduzindo-as a refletirem
sobre seus processos de formacdo, partindo da totalidade da vida, da memoria de
escolarizacdo e das experiéncias pessoal, profissional, cultural, social e espiritual, vinculadas
aos espacos e tempos em que cada uma delas estiveram inseridas.

Portanto, as narrativas evidenciaram como as professoras reconheceram as
influéncias das préaticas leitoras em suas trajetdrias formativas, pois elas trouxeram para as
suas praticas pedagdgicas, 0 somatério de todas as vivéncias construidas no cenario escolar,
ao longo da vida. Percebe-se, entdo, que elas refletiram acerca dos modos de apropriacéo e,
concomitantemente, as formas de adequacdo de utilizar suas praticas pedagdgicas no cenario
escolar. Para Novoa (1992), isso significa que a formacdo é indissocidvel da construcdo
permanente da carreira docente, visto que estar em formacgdo implica investimento pessoal e
profissional, em que a maioria do que se aprende acha-se na instituicdo escolar. E relevante
considerar que ao longo de sua trajetdria de vida e formagdo, as professoras enfrentaram uma
série de transformacfes por meio de varios movimentos que inicialmente representam uma
atividade externa a elas, mas, ao longo da trajetdria, essas dindmicas passaram a ser internas,
pois se reconstruiram por meio de sucessivos acontecimentos evolutivos de suas historias,
resultando em processos transformativos incorporados as praticas pedagogicas.

Enfim, ao finalizar a escrita desta tese, tenho hoje, ainda mais claro que no
decorrer de todas estas paginas, o que fiz foi me colocar em busca da construcdo de um objeto
de estudo, 0 que muitas vezes me colocou em completo estado de tensdo e crise. Crise, que
remete a rupturas, a sedi¢des. Quantas vezes eu me vi as voltas com minhas “verdades”, com
meus “mitos”. O caminho me ensinou que eu ndo precisava despir-me deles para realizar uma
escuta sensivel as narrativas das professoras, 0 que eu precisava era maturar, chegar mais
perto para assim, apreender o carater formativo, para as professoras e para mim, nesse estudo.

Diante das constatacfes aqui verificadas, emerge a certeza de que esta tese
apresenta resultados provisorios, abertos a novas possibilidades, porque compreendo que

uma investigacdo nunca esgota o tema pesquisado.
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APENDICE “A”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd
DOUTORADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA FORMACAO DOCENTE E PRATICA EDUCATIVA

TITULO DA PESQUISA: TRAJETORIAS FORMATIVAS DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS: memdrias de préticas leitoras e suas influéncias nas praticas
pedagdgicas

PESQUISADORES RESPONSAVEIS:
DOUTORANDA: Rosangela Pereira de Sousa

ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria do Amparo Borges Ferro

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Como foi seu percurso de escolarizacdo: da alfabetizag&o ao ensino superior?

2. Que praticas leitoras foram significativas nesse percurso?

3. Que livros foram lidos nesse percurso que marcaram a sua trajetoria formativa como
professora alfabetizadora?

4. Como aconteceu seu ingresso no magistério? Quais as motivacdes para esse ingresso?

5. Explicite os momentos marcantes dessa trajetoria de professora alfabetizadora?

6. Em que medida, as experiéncias de praticas leitoras tiveram consequéncias em sua préatica
pedagdgica como professora alfabetizadora?

7. Relate experiéncias positivas/significativas de sua pratica pedagogica implementadas por

meio de préticas leitoras?
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APENDICE “B”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd
DOUTORADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA FORMACAO DOCENTE E PRATICA EDUCATIVA

CARTA DE CONCESSAO
Eu, , estado civil, RG :
CPF , declaro para os devidos fins que cedo os direitos das gravagdes em

audio e, posteriormente transcritas, que integrardo a escrita do trabalho de tese “Trajetorias
Formativas de Professoras Alfabetizadoras: memorias de leituras e praticas pedagogicas”,
realizadas no periodo 04 de agosto a 10 de outubro de 2013, no espaco de minha
residéncia/escola, para a Professora Rosangela Pereira de Sousa, pesquisadora e aluna do
Programa de Pds-Graduacdo da Universidade Federal do Piaui-UFPI, do Curso de Doutorado
em Educacdo, Matricula n® 2012101304, podendo usa-las integralmente ou em partes, sem
restricGes de prazos e citacdes, para a sua tese de Doutorado, para efeitos de apresentacdo em
congressos e/ou publicacbes desde a presente data. Abdicando direitos meus e de meus
descendentes, subscrevo a presente.

Teresina, 04 de agosto de 2013.

Assinatura
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APENDICE “C”

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAU~I'— UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd

DOUTORADO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA FORMAGCAO DOCENTE E PRATICA EDUCATIVA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE) PARA
PARTICIPAR COMO INTERLOCUTORA DA PESQUISA

TITULO DA PESQUISA: TRAJETORIAS FORMATIVAS DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS: memdrias de praticas leitoras e suas influéncias nas praticas
pedagbgicas

PESQUISADORES RESPONSAVEIS:

DOUTORANDA: Rosangela Pereira de Sousa
ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria do Amparo Borges Ferro
Prezada Professora,

Vocé esta sendo convidada para participar, como voluntaria de uma pesquisa em
educacdo sobre a construcdo das trajetorias formativas de professoras alfabetizadoras com
base em memorias de préaticas leitoras e suas influéncias nas préaticas pedagdgicas. Antes de
concordar em participar desta pesquisa € importante que compreenda as informacdes contidas
neste documento. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte a responsavel pelo estudo
sobre quaisquer davidas, caso as tenha. Este estudo sera conduzido pela pesquisadora
Rosangela Pereira de Sousa, sob a orientacdo da pesquisadora responsavel Profa. Dra. Maria
do Amparo Borges Ferro. Apos ser esclarecida sobre as informacgdes a seguir e, caso aceite
fazer parte do estudo, assine este documento impresso em duas vias. Uma delas é sua e a outra
é da pesquisadora responsavel. Se tiver ddvida vocé pode procurar o Comité de Etica da
Universidade Federal do Piaui, ou a pesquisadora responsavel por esta pesquisa. O objetivo
desta é investigar como se da a construcdo das trajetérias formativas de professoras
alfabetizadoras com base em memdrias de praticas leitoras e suas influéncias nas préaticas
pedagogicas. Com base no exposto, precisamos contar com a sua contribui¢do, como sujeito
colaborador, no sentido de responder oralmente a uma entrevista na modalidade
semiestruturada, bem como da gravacao da respectiva entrevista. As informacgoes produzidas

serdo registradas, analisadas e interpretadas com base no referencial tedrico-metodoldgico da
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pesquisa nos meandros da Nova Historia Cultural e das técnicas da Historia Oral. E
importante salientar que esta garantido o direito de retirar o seu consentimento em qualquer
etapa da pesquisa. A adesdo, a este processo de pesquisa, permitira, além de outros beneficios,
a criacdo de momentos de reflexdo, considerando que a histdria de vida ndo pode ser reduzida
a uma “fatia de vida” fora do contexto a que pertence, assim, a autorreflexdo proporcionada
pela rememoracgdo pode ser uma via de fortalecimento da imagem do professor, como também
da sua prépria formacdo. Os encontros permitirdo o compartilhamento das informacoes
veiculadas no decorrer do estudo, dando oportunidade para que sejam incluidas ou retiradas
informagdes durante toda pesquisa, bem como garantiré o sigilo dos dados fornecidos. Caso
seja do interesse do sujeito colaborador, a divulgacdo das informacdes produzidas serd
realizada com a sua autorizacdo. O acesso aos dados brutos somente serd permitido ao sujeito
colaborador interessado, ao pesquisador e sua equipe de estudo e ao Comité de Etica. Os
sujeitos colaboradores desse estudo ndo serdo identificados em nenhum momento, mesmo

quando os resultados da pesquisa forem divulgados.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu ,
RG n° , abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa:
TRAJETORIAS FORMATIVAS DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS:

memdarias de praticas leitoras e suas influéncias nas praticas pedagogicas. Tive pleno

conhecimento das informacGes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo a pesquisa
citada. Discuti com a pesquisadora Rosangela Pereira de Sousa sobre a minha decisdo em
participar desta pesquisa. Ficaram claros, para mim, quais sdo os propositos da pesquisa, bem
como os procedimentos de realizacdo. Ficou claro também, que a participacdo € isenta de
despesas. Concordo, voluntariamente, em participar desta pesquisa e poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o processo. A retirada do consentimento

da participacdo na pesquisa nao acarretara em penalidades ou prejuizos pessoais.

Teresina, de de
Pesquisador responsavel:

E-mail:

Fone:

Pesquisador colaborador(a):

E-mail:

Fone:
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APENDICE “D”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED
DOUTORADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: FORMACAO DOCENTE E PRATICA EDUCATIVA

Esta gravacdo em video (DVD) recupera as cantigas de roda utilizadas pelas
colaboradoras em seus percursos formativos e representa um lega significativo da cultura oral
brasileira. Buscou-se apenas, de forma ludica, resgatar algumas cantigas de roda cantadas

pelas colaboradoras no ato das entrevistas narrativas, registrando-se fielmente o tipo de
linguagem utilizadas por elas.



