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A pedra que tinha no meio do meu caminho...

E “no meio do caminho tinha uma pedra. Tinha uma pedra no meio do caminho”. Pego
licenga para dizer a Drummond (2006, p.16) que a pedra que ele me “falou” que tinha no
meio do meu caminho académico, magicamente se desintegrou, ou quem sabe, modificou-se,
transformou-se...

Magicamente em dois anos...

Parece-me que essa “pedra’ ndo era tio grande e nem atravancou meu caminho, pois

esse foi marcado por encontros surpreendentes, conversas fascinantes, repletas de novos
conhecimentos e compartilhamentos, carinho e entusiasmo, alegrias e labores.

Tudo isso, para mim, ndo se traduz como pedras brutas, simplesmente, mas como
pedras preciosas lapidadas, preciosidades de conhecimentos e interlocugoes.

Nesse formato de preciosidades, o conhecimento e as trocas ficam, se entranham e
adentram sem pedir licenga...

O espago académico, tdo instigante, tdo diverso, foi-me seduzindo e envolvendo, e nele,
adentrei como se adentra uma ponte em que de longe se vislumbra uma imagem de
aspiragdo...

Uma imagem forte, impetuosa de desejo, cheia de garra e de crédito de que esta ponte
vai dar em algum lugar, em um lugar importante onde a vida impera... prevalece... reina...

Uma vida profissional que ndo se esmorece... Que se impoe forte e deliciosa ao mesmo
tempo, porque é vida.

As preciosidades, que conheci nesse trajeto académico, me fizeram uma outra pessoa.
Uma outra professora, no entanto, sem ter perdido o gosto, o prazer, o entusiasmo daquela
“professorinha’”, tdo jovem, que um dia resolveu ser e continuar professora.

Adentrar a ponte da Pos-Graduagdo da FACED/UFBA foi um prémio de inestimadvel
valor, do qual resultaram li¢oes aplicaveis a minha vida académica, profissional e pessoal.

Este sentimento de realiza¢do somente foi possivel gracas a contribui¢do de pessoas
especiais, como todas aquelas que citei e mais uma dezena ou, quem sabe, centena que
encontrei pelo caminho. Algumas muito proximas, e outras até desconhecidas, as quais

também dedico o presente trabalho.



A ponte ndo é de concreto, ndo é de ferro
Nao é de cimento

A ponte é até onde vai o meu pensamento
A ponte ndo é para ir nem para voltar

A ponte é somente pra atravessar
Caminhar sobre as dguas desse momento.

Lenine e Queiroga



RODRIGUES, Maria Emilia Oliveira de Santana. Trilhas de leituras: ponte para o ser
critico: Projeto Salvador. 2008. 175 f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal da Bahia, 2008. Orientadora: Iara Rosa Farias.

RESUMO

O estudo refere-se a pesquisa realizada com um grupo de professoras e professores da rede
municipal de ensino, inseridos no Programa de Formagao de Professores da FACED/UFBA,
denominado Projeto Salvador, turma 1. A andlise descreve as significacdes de leitura
construidas pelos docentes, em processo de formacao académica, observando as relagdes entre
as leituras realizadas durante esse processo e o desenvolvimento da criticidade destes sujeitos.
Na literatura académica, buscam-se autores (Andrade, Bardin, Chartier, Deleuze, Franco,
Freire, Gallefi, Japiassu, Jouve, Kant, Lajolo, Macedo, Orlandi, Silva), que refletem algumas
associagdes sobre os temas: leitura e criticidade. Opta-se pela abordagem em pesquisa
qualitativa e utiliza-se o recurso da Anéalise de Contetido, proposto por Bardin. Desenvolve-se
um corpus de conhecimento que busca: perceber como docentes, em processo de formacao
constroem suas leituras; identificar as leituras realizadas por docentes participantes do Projeto
Salvador; contribuir para a ampliagdo dos conhecimentos na area de leitura de docentes em
formacao, no sentido de observar os atos de leitura realizados pelos mesmos, na perspectiva
de pensar e sentir criticamente o que leram. A partir de entrevistas, observagdes e respostas a
questionarios, analisam-se as trilhas de leituras concretizadas pelos docentes. Os resultados
encontrados mostram as significacdes de leitura construidas pelas professoras e professores,
com base no senso comum ¢ em alguns teoricos lidos, € apontam marcas e alertas de leitura
que auxiliam tanto docentes, em processo de formagdo, como também as proprias agéncias
formadoras, no sentido de continuarem a discutir e aprofundar esta tematica.

Palavras-chaves: Leitura. Leitura critica. Professores — Formagdo. Projeto Salvador.



RODRIGUES, Maria Emilia Oliveira de Santana. Tracks of reading: a bridge to the critical
being: Salvador Project. 2008. 175 f. Master Dissertation — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal da Bahia, 2008. Advisor: Iara Rosa Farias.

ABSTRACT

This research is based on the study of a group of teachers of the City of Salvador Public
School System who attended the Teacher Training Program, class 1, FACED/UFBA. The
study describes the significances of what was read by the students and their perceptions
during the learning process in academic level. The relationships between the readings which
took place during this process and the improvement of the students’ criticism skills were
closely observed. Academic authors such as Andrade, Bardin, Chartier, Deleuze, Franco,
Freire, Gallefi, Japiassu, Jouve, Kant, Lajolo, Macedo, Orlandi, Silva, who have expressed
themselves about the themes on reading and criticism were chosen as reference texts. The
qualitative approach for the research and the method of Content Analysis, proposed by
Bardin, were used in this study. The outline of a corpus of knowledge was planned intending
to: a) perceive how the teachers understood the reading during the course of the training
process; b) identify the readings done by the participants of the Salvador Project; c) enable the
teachers being trained to improve their skills to feel and to think about what they have read
critically. The tracks of reading accomplished by the teachers were analyzed by means of
interviews, comments and answers to questionnaires. The readings presented by the teachers
were based on their common sense as well as on the theories of the authors they have read
during the Program. And more: these results point to trends and directions of readings which
will help not only the trainee teachers but will also enable the training agencies to implement
discussions and undertake researches on this topic.

Key Words: Reading. Reading criticism. Teachers. Formation of instructors. Salvador
Project.
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1 INTRODUCAO: O QUE ANTECEDE?

A ponte ¢ até onde vai o meu pensamento
A ponte ndo ¢ para ir nem para voltar

A ponte é somente pra atravessar
Caminhar sobre as dguas desse momento.
A ponte nem tem que sair do lugar
Aponte pra onde quiser

A ponte ¢ o abraco do brago do mar

Com a mao da maré

A ponte ndo € para ir nem pra voltar

A ponte ¢ somente pra atravessar
Caminhar sobre as aguas desse momento.
(LENINE; QUEIROGA, 1997)

A nossa caminhada em Educag¢do indica uma trajetéria marcada por estudos,
experiéncias, questionamentos, mudancas, inquietacdes, busca em varios niveis de ensino, um
atravessar de pontes, tudo isso sempre voltado ao desenvolvimento dos atos de ler.

Neste percurso, escolhemos a musica 4 ponte de Lenine e Lula Queiroga, para iniciar
nossas reflexdes, quando eles dizem que “A ponte ¢ até onde vai o meu pensamento” € que
ela “ndo € para ir nem pra voltar [...] somente pra atravessar [...] caminhos sobre as dguas” ou,
quem sabe, trilhas sobre as aguas nesse momento. Observamos uma possibilidade de
parafrasear esses versos considerando a nossa trajetdria leitora, uma vez que, para nos, trilhar
sobre as aguas ¢ trilhar sobre os conhecimentos vivenciados em e através de leituras, onde
cada qual as experimenta de modo diferenciado e proprio.

Esse trilhar sobre as aguas nos recorda um trajeto de leitora, em seus momentos
iniciais, ainda no Jardim de Infincia, onde comegamos a freqiientar muito cedo e aprendemos
as primeiras letras, que nos apresentaram um mundo cheio de fantasias, imagens, letras e
possibilidades. Estudar tinha um valor importante em nossa casa, em nossa familia. Tivemos
uma formagao escolar tradicional, como revelam as lembrangas e os trabalhos que temos da
nossa época de aluna, no primario, no ginasial e no magistério, (conforme denominagdo na
época) e, desde o inicio, aprendemos seguindo modelos, com memorizacdo e repeti¢ao
constantes. Mesmo com essas caracteristicas, nossa fascinacao pela leitura se avizinhava e os
livros faziam parte do nosso cotidiano. Ler era uma diversdo, uma busca de conhecimentos,
uma ampliacao de estudos. Liamos tudo que aparecia em nossa frente. Acalentdvamos, desde

cedo, o desejo de ser professora, e, para nos, professora tinha que ler muito.
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O destino foi-nos abonador, oportunizando-nos conviver com pessoas, que também
acreditavam e gostavam muito de leitura, principalmente de leituras de historias infantis. Essa
experiéncia motivou a primeira escolha profissional: fazermos o curso de Magistério. Com
um apoio importante de pessoas leitoras, fincamos nossa escolha e come¢amos imediatamente
ja durante o curso, a trabalhar com criangas. As histdrias faziam parte do repertorio de leituras
realizadas com essas criangas. Partimos para trilhar um caminho distinto, ou, quem sabe, um
atalho na vida de leitora: a universidade.

Enquanto cursavamos a Graduacdo em Letras Verndculas com Inglés, nos idos dos
anos de 1980, ja estdvamos vinculadas a atividade de ensino de Lingua Portuguesa, no antigo
1° grau, atualmente Educacdo Fundamental, desenvolvendo aulas com criangas e pré-
adolescentes de quinta série. Mas, mantinhamos uma outra experiéncia concomitante na
Educagao Infantil, com criangas de cinco e seis anos que alimentavam o desejo de, a cada dia,
ler mais. A convivéncia com essas adolescentes, algumas desejosas de novas leituras, e
criancas, iniciando o processo de aprendizagem das letras, sempre foi motivo de nossas
reflexdes enquanto estudante universitaria e educadora.

Outras experiéncias na 4rea de Formagdo de Professoras' ainda nos oportunizaram,
continuamente, desenvolver andlises e observacdes em relacdo aos estudos lingiiisticos e
literarios, principalmente os voltados a Leitura, a Literatura Infantil e Infanto-Juvenil e as
Praticas de Ensino na 4rea de Lingua Portuguesa.

Dessa forma, o objeto-leitura sempre foi um dos elementos basicos de nossa vida, do
nosso fazer pedagogico e da nossa pesquisa-reflexao.

Com todo esse cenario e historia de vida, iniciamos mais um desafio profissional,
buscando, dessa vez, o percurso da Pds-Graduacdo em Educagdo, cursando o Mestrado da
Faculdade de Educagao da Universidade Federal da Bahia.

O pré-requisito basico para esse ingresso era a elaboragdo de um projeto de pesquisa
que fosse inserido em uma das linhas de pesquisa do Programa. Apos uma andlise,
escolhemos a linha de pesquisa, Linguagem, Filosofia e Praxis Pedagogica, por considerar as
proximidades conceituais e praticas educativas em que sempre estivemos inseridas. A escolha
sobre o objeto a ser pesquisado recaiu, entdo, na area de Linguagem, especificamente, na area
de Leitura.

Para fazer a selecdo dos sujeitos da pesquisa, ficamos, inicialmente, voltadas para as

professoras da educagdo infantil e das séries iniciais, € ao seu processo de formagdo. No

! Nesse momento, vamos preferir utilizar a marca de género — feminino — por s6 ter desenvolvido atividades
formadoras com mulheres.
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entanto, apos amadurecer e observar as possibilidades que se apresentavam, escolhemos uma
experiéncia que estava acontecendo na Faculdade de Educagdo (FACED) com formagao de
docentes, que trabalhavam tanto com Educacdo Inicial, como a Educa¢do Fundamental.

Com esse interesse definido, resolvemos concentrar nossas investigacdes no processo
da leitura de professores em formagdo, definindo como pergunta de partida: Serd que as
leituras realizadas em processo de formacao afetam o fazer-se critico de docentes do Projeto
Salvador, FACED/UFBA/SALVADOR/BA?

Apobs esbogar essa pergunta, partimos para tragar o arcabouco teérico e fazer as
escolhas metodoldgicas que pudessem responder a nossa curiosidade. Trilhar no caminho da
pesquisa e adentrar a ponte da leitura.

As indagacdes relacionadas ao objeto-leitura e sua importancia na vida das pessoas e
da sociedade como um todo, bem como o desenvolvimento da criticidade dos docentes deram
elementos para as nossas atuais reflexdes académicas.

Também as propostas pedagogicas trazidas por Paulo Freire sempre nos levantaram
pensamentos, didlogos e “conversas de pé de ouvido” com esse autor. Essa proximidade
relevante também serd mostrada em nossas ponderacdes, dando suporte tedérico ao nosso

trabalho.

1.1 “PRA” COMECO DE CONVERSA... A ESCOLHA

A existéncia, por que humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco, pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras plenas de
sentido e, portanto, de for¢a com que os homens transformam o mundo.
Existir humanamente ¢ pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 1984, p. 42)

Com o proposito de comegar “uma conversa” sobre o trabalho que desenvolvemos,
escolhemos as palavras de Freire, que se traduzem para nds como alavancas “plenas de
sentido”, pois pensamos que, através de nossa pesquisa, contribuiremos para pronunciar o
mundo da leitura e o desenvolvimento da criticidade de docentes em formagdo na Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal da Bahia. Nesta perspectiva, o estudo e a reflexdo sobre

as leituras desenvolvidas por docentes, em processo de formacdo, moveram este trabalho.
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Pretendemos conhecer as impressoes e conclusdes desses docentes sobre as suas leituras € o
desenvolvimento de sua propria criticidade, tendo sempre como ancora a pedagogia freiriana.

As discussdes sobre leitura, mais do que nunca, na contemporaneidade, fazem parte de
um debate bastante relevante, em todo o contexto social, notadamente aquelas relacionadas
aos professores e aos processos de sua formacao.

As preocupacdes em relagdo as questdes de leitura, tanto de alunos, quanto de
professores, no ambito governamental e da propria sociedade civil constituida, sdo também as
mais diversas e instigantes, dando oportunidade a academia de promover estudos e pesquisas
sobre este tema, abordando-as, inclusive, em varias areas do conhecimento.

A partir deste cenario, escolhemos compor uma amostra para este trabalho, que
envolve sujeitos participantes de uma experiéncia de formagdo que estd sendo desenvolvida
na Universidade Federal da Bahia, na Faculdade de Educacdo: o Projeto de Formacao de
Professores da Rede Municipal de Salvador, mais conhecido como Projeto Salvador, a fim de
realizar um estudo sobre as significacdes de leitura construidas por docentes, dando um toque
diferenciado e ampliado com as questdes do desenvolvimento da criticidade.

Diversas perguntas foram surgindo no decorrer da defini¢do do objeto de estudo e do
cenario da pesquisa. No entanto, optamos por escolher as seguintes: a) Sera que a leitura ¢
ponte para o desenvolvimento do ser critico de professores em formacao? b) Qual o conceito
de ser critico construido por docentes da Rede Municipal de Ensino de Salvador, que
participam do processo de formagdo de professores da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal da Bahia? c) As leituras realizadas durante seu processo de formacao
promovem o desenvolvimento do seu proprio processo critico?

Este estudo tem os seguintes objetivos:
a) Objetivo Geral
- Descrever as significagdes de leitura critica construidas pelas/os professoras/es
cursistas do Projeto Salvador e a relagdo que fazem entre as leituras realizadas com
o desenvolvimento da criticidade.

b) Objetivos Especificos

- Perceber como as e os docentes, em processo de formagao, constroem suas leituras.

- Identificar as leituras realizadas pelas/os docentes participantes do Projeto Salvador,
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para o fortalecimento do ponto de ancoragem do Projeto Salvador, que coloca a
leitura como uma pratica inerente a todas as praticas.

- Contribuir para a ampliagdo dos conhecimentos na area de leitura de docentes em
formacdo, no sentido de observar os atos de leitura realizados por eles, na

perspectiva de pensar e sentir, criticamente, o que leram.

Ao propor uma pesquisa a partir de uma experiéncia em formacdo de docentes,
baseada na observagdo e descri¢do sobre as leituras realizadas pelos mesmos, durante este
periodo, acreditamos que estes estudos e (in) conclusdes possam auxiliar tanto docentes em
processo de formacdao, como também as proprias agéncias formadoras, no sentido de
continuarem a discutir e aprofundar esta tematica. Temos consciéncia de que, com o tempo,
mudam-se as teorias, surgem novas questdes e possibilidades de realizacdo de outras
pesquisas, tornando-as, assim, provisorias. No entanto, esta provisoriedade de um estudo
também determina o comprometimento com o rigor cientifico que uma pesquisa académica
requer. Com o rigor cientifico, requerido na academia, buscamos encontrar resposta ou, quem
sabe, respostas as nossas perguntas.

Mostraremos, a seguir, uma “fotografia” do Projeto Salvador: Licenciatura em
Pedagogia — Educacgdo Infantil e Licenciatura em Pedagogia — Ensino Fundamental/Séries
Iniciais, para Professores em Exercicio do Municipio de Salvador’, a fim de situar o espago

de nosso trabalho.

2 Projeto aprovado pela Camara de Ensino de Graduagdo do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensio da UFBA
(CONSEPE) em 15/07/2003, amparado legalmente através do processo 23066.004382/03-4.
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1.2 CONTINUANDO A CONVERSA... O QUE E O PROJETO SALVADOR?

Nao ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acdo-reflexdo. (FREIRE, 2004, p.78)

As palavras de Freire ddo-nos forga para sair do siléncio e buscar as outras palavras
para descrever sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido no Projeto Salvador, o cenario-
ponte desta pesquisa.

Nossa escolha foi movida por fascinagdo, encanto e atragdo. Com base na proposta
metodoldgica desta licenciatura, ficamos seduzidas com os seus principios, desde as questdes
de escolha do formato de sele¢do, para nds, inovador, at¢ a formatacdo de pontos de
ancoragem, organiza¢do curricular ¢ conduc¢do pedagodgica das diversas atividades que
compunham o proéprio curriculo do curso.

Ressaltamos a importancia de diferenciagdo do tipo de selegdo’ efetuado para o
ingresso das/os graduandas/os do Projeto Salvador, uma vez que esse atendeu as
especificidades da proposta de formacdo, voltada aos docentes que ja atuavam
profissionalmente na area pedagogica. Propor uma selecdo através da elaboracao de
memoriais escritos por docentes e, através dessa mesma producdo, delinear o percurso
académico destas/es, mostrou-nos uma novidade da universidade publica, atenta a realidade e
a sua propria insercdo social, mantendo uma interlocu¢do fundamental e apropriada a
sociedade, j4 que, as vezes, a universidade publica ¢ considerada distante da coletividade,
apesar de ser parte integrante dela.

Tomamos conhecimento de que este projeto atendeu a um pleito da Secretaria de
Educacdo do Municipio de Salvador — Bahia, para graduar professores da sua rede de ensino,
no exercicio da docéncia, nos niveis da Educacdo Infantil ¢ do Ensino Fundamental/séries
iniciais.

O Projeto Salvador foi inserido no Programa de Formacgdo de Professores da
FACED/UFBA que foi instalado na Bahia, em agosto de 2002, tendo como proposta inicial o

Projeto Irecd®, que alavancou novas agdes da Faculdade. Desta forma, o Programa de

3 O processo de selegio foi de responsabilidade da Pro-Reitoria de Ensino de Graduagio (PROGRAD), com
execugdo do SSOA, em articulagdo com a FACED.

* O Programa de Formagdo Continuada de Professores para o Municipio de Irecé, agdo conveniada entre a
Faculdade de Educacdo da UFBA e a Secretaria Municipal de Educacdo de Irecé, constitue-se em uma
experiéncia de pratica pedagdgica que, exercida em uma dindmica de horizontalidade, tem como méaximas
fundamentadoras: o respeito aos processos cotidianos e a valorizagdo plena do sujeito. Este programa visa a
integrar, em rede, tecnologica ou ndo, diferentes projetos que irdo incrementar, em diversas vertentes, 0 processo
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Formacgao e o Projeto Irecé constituem berco da a¢ao formadora e lancam a FACED para
além de suas fronteiras internas, norteada por um fluxo de aproximagao com a sociedade que
coloca a educagdo como uma das suas mais auténticas prioridades e como algo estratégico
para o pais. Acata, assim, a FACED sua finalidade basica como instituicdo de ensino
universitario de oferecer “[...] a comunidade os servigos educacionais de que ela precisa,
assegurando aos profissionais da area condi¢des de formagdo, atualizacao e aperfeicoamento
permanentes [...]” (UFBA, 2002, p.4). Dessa maneira, um dos intuitos principais deste
trabalho visa ndo sé expandir como instituir “[...] novos espagos de interlocu¢do entre a
FACED e a comunidade, no que concerne a busca de formas contemporaneas de fazer
educacao [...]” (UFBA, 2002, p.4)

A aceitacdo, por parte da FACED, da demanda do municipio de Salvador foi
implementada apdés um processo de negociagdo entre a Universidade Federal da Bahia e o
Governo Municipal, tendo sido criado, como resultado dessas articulagdes, um grupo de
estudo especial, com o proposito de desencadear todos os procedimentos necessarios a
implementagdo dessas licenciaturas.

Nessa perspectiva, o Projeto Salvador foi uma a¢do de parceria onde as
especificidades das instancias ficaram marcadas desde o inicio. Definido como presencial,
com forte apoio de midias interativas, esse Projeto contemplou as necessidades e expectativas
dos professores do Municipio de Salvador, no exercicio da docéncia, as quais se supdem, “[...]
sdo de duas ordens: ampliagdo do universo de formagdo e atendimento as exigéncias da LDB
96”. (UFBA, 2002, p. 6). Devido a suas caracteristicas, introduziu mudangas significativas no
contexto da formacao de docentes, propondo uma formagao em nivel superior, em trés anos;
proposicdo de duas licenciaturas; uso intensivo de praticas educativas interdisciplinares; e
participacdo exclusiva de profissionais em exercicio.

A sele¢do para o ingresso a Universidade foi especifica e considerou o perfil dos
candidatos (docentes da rede municipal que ndo tinham titularizacao universitaria) e a propria
vocacdo do curso proposto pela FACED (programa com uma singular concepg¢do de mundo e
de educagdo, construida a partir das reflexdes em andamento na Faculdade de Educagdo da

UFBA). A proposta de prova foi diferenciada do vestibular tradicional’ como instrumento de

de formagdo dos professores, disponibilizando-lhes uma estrutura pedagogica comunicacional e administrativa
interativa e flexivel. Pretende, ainda, se constituir em um processo de interven¢do profunda e coletiva nas
praticas cotidianas desses professores, no interior de cada escola, em cada comunidade circunvizinha a escola e
no municipio como um todo, ao tempo em que promove a formagdo, em nivel superior, dos professores em
exercicio da rede municipal de ensino do Municipio de Irecé/Bahia. (UFBA, 2002, p. 2)

> O vestibular é realizado pelo Servigo de Selegio, Orientagio e Avaliagio da UFBA (SSOA)
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acesso a Universidade, com a solicitagdo de um texto memorialistico, que foi modificado,
encorpado e transformado, ao longo do curso, constituindo-se como uma agdo inter-
relacional, que contemplou “[...] a diversidade de perspectivas de apreensdo do real, a
polifonia dos discursos veiculados e a apropriacdo das tecnologias que estdo a servigo do
conhecimento contemporaneo” (UFBA, 2002, p.2)

A condicao fundamental para a obtencao do diploma foi o cumprimento de uma carga
minima de 800 horas em cada um desses campos especificos (Educag¢do Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental), sob a forma de Atividades Curriculares em Exercicio.

Apesar de a FACED pactuar-se com a idéia da necessidade de um esfor¢co nacional
para a efetiva qualificagdo de um maior niimero possivel de professores, por outro lado,
também houve a preocupagdo com a €nfase excessiva na titulagdo, que poderia levar a um
cendrio no qual se teriam professores titulados que permanecessem com seus fazeres
praticamente inalterados. Assim, um dos aspectos fundamentais do Projeto foi a compreensao
de que um programa de formag¢ao de docentes, em servigo, necessariamente deve considerar o
profissional cursista como um trabalhador da Educacdo em pleno exercicio de suas funcdes.
Nesse contorno, o objeto de estudo dos cursistas foi o seu proprio processo educativo, o seu
fazer-ser pedagogico cotidiano, tanto na escola quanto nos variados espacos da pratica social.

Durante essa graduacdo, cem docentes municipais selecionados, conviveram,
estudaram, fizeram escolhas, organizaram seu proprio percurso de formagdo, pautado na
produgdo individual e coletiva de conhecimentos e em propostas de agdo pedagodgica,
relacionando os processos de aprender e sua praxis pedagdgica. Na trajetoria, por razdes de
freqiiéncia instavel, quatro professoras foram desligadas do Projeto, reduzindo a turma 1 para
noventa e seis profissionais concluintes.

A organizacdo curricular contemplou “os pressupostos filoséfico-pedagodgicos do
Programa” que se envolveram “[...] numa perspectiva descentralizada, flexivel, abrangente,
com coloragdo local e ressonancia no municipio, especialmente nas areas e nas escolas onde
atuam os professores-cursistas [...]”. (UFBA, 2003, p. 11)

Nessa configuracdo, a estruturagdo logica permitiu que cada professor-cursista
construisse, de forma orientada, o seu percurso de aprendizagem, considerando seus desejos,
possibilidades e necessidades.

A proposta pedagogica do Projeto Salvador foi fincada em Pontos de Ancoragem,
definidos como intengdes importantes e fundamentais para o desenvolvimento deste trabalho
de formacdo. Ao elencar estes pontos de ancoragem, pensamos serem eles fios tecidos

conjuntamente para compor um tecido unico e singular, diverso e plural, ao mesmo tempo.



23

Proposta unica e singular, por ter sido refletida e gerada para uma demanda especifica.

Proposta diversa e plural, por ser construida com base na diversidade de sujeitos e de

experiéncias que se entrelagariam neste trabalho.

A transversalidade notada na consecu¢do da proposta foi trancada igualmente com os

fios dos pontos de ancoragem, como também com os fios diversos trazidos pelos professores

formadores, convidados a se engajarem neste projeto.

Para dar um panorama rapido, mostramos os pontos de ancoragem tecidos no Projeto

Salvador:

a)

b)

d)

Atitude Investigativa — um dos pontos de ancoragem mais importantes no processo
deste trabalho e que pode ser traduzido por “[...] um modo de estar, permanentemente
atento as manifestacoes da dindmica sociocultural e também das dinamicas
apreendidas com os individuos com os quais estd em constante interacdo [...]”.
(UFBA, 2003, p. 6)

Diferenca como Fundante — ponto de ancoragem que manifestou uma postura do
professor, tendente “[...] a conduzir sua acdo no mundo para além dos parametros
niveladores nos modos de pensar e interpretar os processos educativos, sociais e
culturais [...]”. (UFBA, 2003, p. 7)

Compreensao Planetaria — ponto de ancoragem que expressa como “[...] uma atitude
de abertura diante do mundo, mediante a qual o /ocal é o ponto privilegiado onde o
individuo encontrou as primeiras raizes para construir suas referéncias”. (UFBA,
2003, p. 7)

Postura Solidaria e Processos Cooperativos — esses aspectos de postura solidaria e
processos cooperativos foram consolidados “[...] pela necessidade da propria
sobrevivéncia do individuo, num estdgio da civilizagdo que viu esgotadas as
possibilidades da pratica individualista, em todos os seus matizes [...]”. (UFBA, 2003,
p- 8)

Autonomia com Base na Critica Reflexiva — esse ponto de ancoragem aportou-se no
“[...] processo agao — reflexdo — agdo — reflexdo [...]” (UFBA, 2003, p. 8), construindo
0 pensamento e o organizando, a partir de um modo de ver e interpretar os processos
educativos, sociais e culturais, o que, sem duavida, favorece o desenvolvimento do
comportamento autdonomo.

Processos Horizontais: Centros Instiveis — esse ponto de ancoragem instalou os
processos pedagogicos, “[...] tendo uma centralidade instavel [...]” que permita aos

“[...] implicados nesses processos atuarem de forma diferenciada ao longo de todo o
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tempo” (UFBA, 2003, p. 8). O centro se desloca alternadamente, ora sendo ocupado
pelo professor, ora pelo aluno, ora por diversos envolvidos ou mesmo por um
elemento fisico, construindo, assim, a instabilidade do foco.

Curriculo Hipertextual — esse distinto ponto de ancoragem teve uma influéncia no
curriculo desses cursistas. O curriculo foi qualificado como uma “nao-entidade
metafisica e a-historica”, que manteve permanentes negociagdes nas diversas
‘comunidades de interesses’. Esse curriculo foi pensado “[...] como uma rede de
significados, um processo de ligacdo entre a vida social e a vida dos sujeitos [...]”.
(UFBA, 2003, p. 9). Nesse sentido, o curriculo desenvolvido foi destinado a responder
a mediagdo entre o individuo e a sociedade, sendo, pois, hipertextual, capaz de dar
conta da multiplicidade cultural e étnica sem perder de vista a qualificagdo para o
trabalho. Enfim, um curriculo que atendesse as especificidades da multiplicidade
cultural, racial, religiosa, das docentes-cursistas, fazendo-os dialogarem entre si.
Leitura: uma pratica inerente a todas as praticas — um importante ponto de
ancoragem do Projeto Salvador foi a produg¢do de atos de leitura individual e
compartilhada com o outro, colega de curso e de trabalho. Esta producdo também
esteve fincada nos proprios textos e com seus autores, na perspectiva de pensar e
sentir, criticamente, as questdes fundamentais da humanidade. Dessa forma, o
movimento pedagdgico, que compreendeu “[...] a leitura, a partir desse olhar,
desenvolve politicas culturais capazes de disponibilizar livros a mancheia e de criar
espacos e tempos para leituras que sejam feitas como experiéncia [...]” (UFBA, 2003,
p- 9). Nessa perspectiva, as professores e professores-cursistas moveram-se em dire¢ao
aos livros e a diferentes suportes textuais, circulando-os em espagos, nos quais se
encontravam, para empenharem-se e situarem-se neles com proficiéncia.

Consideramos importante registrar que atravessaremos uma “ponte” entre este ponto

de ancoragem e a nossa pesquisa. Ao longo do Capitulo 2 (p. 31), desvelaremos a leitura
como uma pratica inerente a todas as praticas, principalmente em cursos de formacgdo de

docentes.

Ainda na perspectiva de um curriculo multifacetado, o Projeto Salvador tem como

crenga que os sujeitos do conhecimento, seus docentes selecionados, construiram e constroem
seus proprios percursos de aprendizagem, exercitando a interagdo “[...] com os outros

implicados no processo, com as maquinas e com os mais diversos textos e contextos [...]”.

(UFBA, 2003, p. 10)

No aspecto curricular, o Projeto foi organizado em Ciclos que aglutinaram Eixos
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Articuladores e Atividades Curriculares.

De acordo com os elaboradores do Projeto®, a nomenclatura de Ciclos foi adotada para
sugerir os arranjos de percurso que cada cursista elaborou nesse caminhar académico,
considerando os semestres letivos, a carga horaria e as escolhas das disciplinas e ou
atividades, a partir da oferta de propostas curriculares agendadas para o periodo.

Cada Ciclo foi composto de Atividades Curriculares’, com cargas horarias especificas,
contemplando as diversas areas do conhecimento. Os Eixos Articuladores combinam os
substratos epistemoldgico, sociocultural e metodoldgico, que deram suporte tedrico aos
diversos campos e praticas do saber, sempre articulados as demandas dos sujeitos envolvidos
e a necessidade de estimular o desenvolvimento de capacidades fundamentais ao fazer
docente na contemporaneidade.

Seis eixos articuladores foram apresentados na proposta pedagogica do Projeto,

conforme previstos no Programa, implementados durante a execug¢ao na turma 1. Sdo eles:

o Educacao e Conhecimento no curso da Historia.
o Educacao e Praticas de Pesquisa.

. Educacao e Praticas Extra-escolares.

J Educacdo e Linguagens.

. Educacao ¢ Praticas Docentes.

. Educacao ¢ Politicas Publicas.

Notadamente, a existéncia desses eixos articuladores facilitou a complexa tarefa de
concretizar um curso que, mesmo alicercado nas idéias de constru¢do em processo, possuiu
baliza de acdo predefinida, em conformidade com sua proposta conceitual.

Mais um aspecto também que nos deixou mobilizadas foi a defini¢do de trabalho de
conclusdao, bem como o acompanhamento do mesmo. Conforme ja fora colocado, este curso

promoveu o ingresso dos docentes-cursistas através da producdo escrita de um memorial, que

A equipe responsavel pelo Projeto congregou professores dos Departamentos I e II da Faculdade de Educacao
da UFBA: Jacy Célia da Franca Soares — professora convidada/Vice Coordenadora do Curso de Especializagdo
em Psicopedagogia; Jamile Borges [jambo@faced.ufba.br] — doutoranda em educagdo; Liane Castro Araujo
[licaraujo@uol.com.br] — mestranda em educacdo; Licia Maria Freire Beltrdo [liciafb@bol.com.br] —
Departamento II; Maria Helena Silveira Bonilla [bonilla@ufba.br] — Departamento de II; Maria Inez Carvalho
[misc@ufba.br] — Departamento II; Mary de Andrade Arapiraca [ciro@svn.com.br] — Departamento II/Vice
Diretora; Nelson De Luca Pretto [pretto@ufba.br] — Departamento II/Diretor; Roseli Sa [roselisa@ufba.br] —
Departamento I, sob a Coordenacdo Geral de Mary de Andrade Arapiraca [ciro@svn.com.br] — Departamento
II/Vice Diretora.

7 Os ciclos oferecidos tiveram um rol de atividades curriculares diversificadas. A expressio — atividades
curriculares — foi definida no projeto a partir do respaldo legal, no § 5° do Art. 8° da Resolugdo 02/2000 do
CONSEPE-UFBA e abrange os componentes curriculares veiculadores dos conteudos/formas, que foram
definidos como necessarios a formagéo dos professores-cursistas. (UFBA, 2002,2003)
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¢ uma descrigao critico-reflexiva da trajetoria pessoal de formagdo académica e profissional
da professora e do professor-cursista, a qual mostra sua situagdo atual e suas perspectivas
futuras em relacdo ao Projeto de Formacdo. Durante o curso, regularmente as e os cursistas
eram acompanhados diretamente por professores-orientadores, que auxiliavam e promoviam
reflexdes sobre as produgdes memorialisticas de cada um, bem como dividiam seus desejos e
necessidades. Dessa forma, ao memorial de ingresso foram incorporadas as experiéncias
vivenciadas pelos cursistas, a partir das construgdes processadas durante as atividades
curriculares dos ciclos.

Ao final, as e os cursistas apresentaram seus memoriais escritos a uma banca de
avaliacdo, composta por professores e alunos da Pés-Graduacao, que elaboraram pareceres
técnicos para serem apresentados ao Comité de Avaliagdo e aos proprios cursistas.

Para concluir a avaliagdo, os graduandos desenvolveram, em grupo, propostas de
apresentacdo desses memoriais. As apresentagdes grupais, realizadas em sessdes especiais,
foram unanimemente parabenizadas por todos os presentes, entre eles: diretores da Faculdade,
professores-formadores, professores da FACED, alunos do Programa de Po6s-Graduagdo e
Extensdo e demais convidados, pela apropriacio dos pontos de ancoragem definidos e
trabalhados neste Projeto.

Nesse aspecto, ressaltamos que houve uma gratificante significacdo em relacao a
escolha feita por nds para nosso cenario-ponte — o Projeto Salvador — onde estendemos nossos
estudos sobre o desenvolvimento da leitura e criticidade de docentes em formagdo. Essa
opcao se mostrou amplamente adequada como alternativa, por haver uma interse¢do entre o
que estudamos ¢ o que o Projeto Salvador elegeu como ponto de ancoragem importante — a

leitura como pratica inerente a todas as préaticas.

1.3 AINDA CONTINUANDO A CONVERSA.. LEITURA E PONTE PARA O
DESENVOLVIMENTO DA CRITICIDADE?

Quem observa o faz de um certo ponto de vista, o que ndo situa o
observador em erro. O erro é na verdade ndo ¢ ter um certo ponto de vista,
mas absolutiza-lo e desconhecer que, mesmo do acerto de seu ponto de vista
¢ possivel que a razdo ética nem sempre esteja com ele. (FREIRE, 2004,

p.14)
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O dialogo com Freire permanece. Suas consideragdes sobre as questdes de escolhas de
pontos de vista abrem nossas reflexdes sobre a tematica da leitura e desenvolvimento da
criticidade do leitor. As questdes de erro, trazidas por Freire, nos fazem discutir e refletir
sobre a criticidade. Freire considera que o erro de uma pessoa, ao escolher um ponto de vista,
¢ coloca-lo como verdade absoluta, irrestrita, incondicional. Pensamos igualmente e faremos
uma relacdo entre o que Freire traz sobre isso ¢ as leituras e o desenvolvimento da criticidade
de docentes.

A leitura é um processo, que na sua “plenitude”, promove o “encontro de textos® densos
e mais capazes de transformar a visdo do mundo, as maneiras de sentir e de pensar”
(CHARTIER, 1999, p. 104). As maneiras de sentir e de pensar sao escolhidas pelos pontos de
vistas do leitor. Ao recorrermos a leitores-professores, encontramos novas possibilidades de
(re) significacdo das significagdes de leitura, mesmo porque sdo estes profissionais que se
incubem de promover as praticas leitoras na escola, espago social responsavel pela demanda
de atos de ler.

Com tudo isso pensado, alargamos os nossos estudos sobre leitura de docentes, em
processo de formagdo, elaborando as especificacdes metodoldgicas de nossa pesquisa,
buscando os pontos de vistas dos sujeitos pesquisados.

Resolvemos promover um estudo de natureza qualitativa, definindo o método’ que,
segundo Macedo (2004), adota uma dindmica de interagcdo entre o pesquisador e o pesquisado,
e utiliza a etnopesquisa como metodologia para investigar o fendmeno. Essa escolha foi
decidida apos leituras, estudos e discussoes, inclusive em uma das disciplinas obrigatorias do
Programa de P6s-Graduacdo e Extensao, no qual estamos inseridas — Abordagens e Técnicas
de Pesquisas — que promoveu uma abertura de conhecimentos sobre como fazer pesquisas

académicas.

¥ Texto aqui considerado por nés em seu sentido amplo, “que designa um enunciado qualquer, oral ou escrito,
longo ou breve, antigo ou moderno. Concretiza-se, pois, numa cadeia sintagmatica de extensdo muito variavel,
podendo circuncrever-se tanto a um enunciado Unico ou a uma lexia quanto a um segmento de grandes
propor¢des. Sdo textos, portanto, uma frase, um fragmento de um dialogo, um didlogo, um provérbio, um verso
uma estrofe, um poema, um romance, [...] quando ndo limitado as fronteiras da linguagem verbal, no plano
semiotico, de sentido multidimensional, texto ou discurso ¢ sindnimo de processo que engloba as relagdes
sintagmaticas de qualquer sistema de signos. Pode-se entra falar de texto cinematografico, teatral, coreografico,
pictérico, etc.”. (GUIMARAES, 2000, p.14-15). Outras conceituacdes de textos podem ser encontradas em:
(FAVERO; KOCH, 1983; ECO, 1984; KOCH; TRAVAGLIA, 2002, BELTRAO, 2006)

? Método aqui definido, segundo Galeffi, no prefacio do livro de Macedo (2004, p.18) “[...] o método deve brotar
da investigacdo que por principio interroga o proprio conhecimento a partir do conhecedor, do conhecido e do
conhecivel”.
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Algumas perguntas ja estavam postas e precisavam ser refletidas e pesquisadas, ao
longo de nosso trabalho, embora, também considerdssemos que muitas delas nao se
traduziriam em respostas finalizadas ou conclusivas.

Com esse trajeto construido, perguntavamos: que significagdes as/os docentes
construiram sobre as leituras realizadas durante o desenvolvimento do processo de formagao?
As leituras realizadas durante este processo de formacao promovem o desenvolvimento da
criticidade?

Ainda retornamos a Freire (2004, p.13), associando o que ele traz como possibilidade de
acréscimo ao nosso estudo — a leitura em processo de formagao docente — com o fragmento:
“[...] a tematica a que se incorpora a analise de saberes fundamentais aquela pratica e aos
quais espero que o leitor critico acrescente alguns que me tenham escapado ou cuja
importancia ndo tenha percebido [...]”.

Esse escapar certamente que se traduz no posicionamento critico que o leitor tera ao ler
nosso trabalho. De modo também geral, pensamos que esse escapamento une as nossas
reflexdes, que passaram e passam pelos ecos dos sentidos construidos em nossas trilhas de
leitura: sinuosas, alegres, entusiasmantes, individuais e coletivas.

Com esse percurso, participamos “[...] ativamente na histéria, na sociedade, na
transformagao da realidade [...]” (FREIRE, 2004, p. 18), mostrando a nossa tomada de
consciéncia da realidade e nossa propria capacidade para conhecé-la, vivencid-la e
transformé-la, observando os pontos de vista variados, singulares e grupais.

Com esses pontos de vista, organizamos nosso texto que esta dividido em seis partes,
incluindo-se essa introducdo e mais cinco capitulos, que retratam as trilhas de leitura
percorridas; trilhas de devaneios, trilhas de encantos, trilhas de buscas, trilhas de tribulacao,
para observar a leitura enquanto ponte de constru¢ao do ser critico de docentes em formacao.

No Capitulo 2 — O QUE SE INDAGA? — mostramos o aporte metodologico escolhido,
descrevendo a trajetéria da pesquisa, a escolha metodoldgica apoiada em Bardin (1977),
Franco (2005) e Macedo (2004). Trazemos também reflexdes sobre o aporte tedrico-
conceitual, discutindo sobre Leitura e tendo como base as significagdes trazidas por: Lajolo
(1982, 2005), Chartier (1999), Orlandi (2003a, 2003b), Jouve (2002) e Paulo Freire (2004;
2005), bem como a insercao da importancia social da leitura, aproximando as referéncias de:
Freire (2004, 2005) e Silva (1988, 1997, 2002a, 2002b), fazendo relagdes entre essa
importancia e o acesso de docentes a esse bem cultural. Além disso, pontuamos
circunstancialmente, o conceito de critica, que sera ampliado no capitulo seguinte.

No Capitulo 3 — O QUE INSTALA? — fizemos um cruzamento conceitual, discutindo
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sobre os sentidos de critica, apoiados em tedricos, entre os quais: Kant (1965), Japiassu
(2005) e defini¢oes dicionarizadas. Continuamos nossas discussoes, apresentando o conceito
de leitura critica na perspectiva filosofica e ampliando as discussdes desses conceitos,
apoiadas em Deleuze (1997) e Galeffi (2003). Prosseguimos, incluindo a leitura como
demanda importante desenvolvida em processo de formacao de docentes da Educagao Basica.

No Capitulo 4 — O QUE PROCEDE? — delineamos a coleta das informagdes, a luz da
Andlise de Conteudo. Desenvolvemos nossa coleta, mostrando esse corpus organizado através
dos processos de: reducdo e descricdo. Também nessa parte, mostramos os graficos e os
quadros produzidos a partir dessa pré-analise, apresentando os resultados da pesquisa.

No Capitulo 5 — O QUE ADENTRA? — desenhamos a analise das informagdes, a luz
da Analise de Contetido, no entanto, sem ficar a mercé de limitagdes metodoldgicas.
Desenvolvemos nossa andlise, interpretando as informagdes, apresentando, discursivamente,
os resultados da pesquisa e colocando a nossa imersdo no contexto € na perspectiva
interpretativa de condug¢dao da pesquisa. Delineamos, ainda, os padroes e as possiveis
explicagdes, as configuragdes e os fluxos de causa e efeito, retornando as anotagdes de campo
e a literatura, registrando as interacdes entre os sujeitos da pesquisa, pesquisadora e demais
envolvidos no processo.

No Capitulo 6 — E AGORA, PARA ONDE? CONSIDERACOES FINAIS -
apresentamos as consideragdes finais, no entanto, sem fechar conclusdes, mesmo porque os
argumentos apresentados podem ndo ser acabados ou completados pela sua propria natureza.
Trazemos algumas contribui¢des, que consideramos significativas para um trabalho
académico. Trilhas de leitura. Alertas sobre leitura. E despertamos as palavras que dormiam...

Muitas delas repousavam em nossa mente, em nossos conhecimentos ampliados.



30

2 O QUE SE INDAGA?

Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler a medida que se vive. Se ler
livros geralmente se aprende nos bancos da escola, outras leituras se
aprendem por ai, na chamada escola da vida: a leitura do v6o das arribagdes
[...] independe da aprendizagem formal e se perfaz na interagdo cotidiana
com o mundo das coisas e dos outros. (LAJOLO, 2005, p.7)

A abertura deste capitulo traz uma epigrafe de Lajolo sobre o processo de
aprendizagem da leitura. E interessante pontuar que essa autora coloca sobre a iniciagdo do
processo de leitura que normalmente acontece “nos bancos da escola”, entretanto, ndo se
restringe exclusivamente a esse espaco social, sendo, pois, ampliada nos “voos de arribagao”
que acontecem em toda a vida dos sujeitos leitores.

Para estudar a tematica da leitura, dando nossos “voos de arribacdo” e considerando-a
como uma parte necessaria de um debate relevante, que ¢ realizado em todo espaco social,
principalmente, se esse ¢ um espago de formagdo de docentes, mostramos o que perguntamos
neste trabalho: as significagdes de leitura critica construidas pelas professoras e professores
em processo de formacao.

Ao ampliarmos a significacdo de leitura, enquanto leitura critica, pensamos também
que ha uma configura¢do mais apropriada a contemporaneidade, vez que percebemos o aflorar
de comportamentos leitores mais voltados para a compreensao do lido e a reconstrugcdo de

sentidos proprios de cada sujeito, os quais fazem seus “vdos de arribagdo”.

2.1 A TRAJETORIA: ADENTRANDO A PONTE

As coisas tangiveis

tornam-se insensiveis

a palma da méao

Mas as coisas findas

muito mais que lindas,

essas ficardo.

(ANDRADE, 2006, p. 252-253)

Os caminhos enveredados por nos para analisar as significacdoes de leitura critica
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construidas por participantes do Projeto Salvador, bem como a relacio entre o
desenvolvimento da sua criticidade e as leituras realizadas por eles durante o processo de
formag¢do foram marcados por observacdes e escolhas. Tudo isso, enquanto “coisas
tangiveis”, tomando as palavras de Carlos Drummond de Andrade, sensiveis a escuta do que
falam e escrevem as professoras e professores que colocam “as coisas findas muito mais que
lindas” que “ficarao” em nosso trabalho, em nossa memoria e em nosso fazer-pedagogico.

Elegemos, conforme j4& anunciado, que nosso estudo seria de natureza qualitativa,
adotando um método dinamico de interagdo entre pesquisadora e pesquisados. Apos
levantamento de possibilidades, decidimos utilizar a etnopesquisa como abordagem técnica,
pautada na Analise de Contetdo.

Diante dessa escolha, buscamos criar vinculos com os sujeitos pesquisados, mesmo
porque ja faziamos parte, tanto como aluna quanto como professora substituta, do ambiente
formador de docentes da Faculdade de Educacao da Universidade Federal da Bahia, a fim de,
neste momento, experimentarmos um trabalho de campo.

A abordagem desenhada por nos utilizou o recurso da Analise de Conteudo, proposta
por Bardin (1977), e desenvolveu um corpus de conhecimento formado por textos escritos e
falados pelos cursistas e organizados em grades de informagdes, de acordo com os
pressupostos dessa abordagem de pesquisa.

Consideramos ainda que, durante os momentos de entrevistas, observagdes € conversas, a
“ultrapassagem da incerteza” e o “enriquecimento da leitura” (BARDIN, 1977, p. 29), com os
graduandos, foram espagos de agucamento, de ampliagdo de novas possibilidades de leitura tanto para
nds como também para eles. Fomos além das incertezas que carregavamos ao iniciar este trabalho,
ampliamos nossas significacdes sobre a tematica, enriquecendo assim nossa propria leitura.

Um fator que nos fez optar pela abordagem da Analise de Conteudo foi um dos seus
pressupostos fundamentais — a compreensdo de significados imediatos de comunicagdes.

Esta compreensao de significacdes trazidas pelos sujeitos de pesquisa igualmente moveu
os nossos aprofundamentos tedricos na temadtica em estudo, como também promoveu uma
cumplicidade entre nds e os docentes-cursistas.

Mais um aspecto trazido por Bardin e que ainda motivou nossa escolha, diz respeito as
fungdes que a andlise de conteudo tem na pratica de “tentativa exploratoria” e de
“confirmacdo ou infirmacao”. (BARDIN, 1977, p.30)

Na primeira, a andlise “enriquece a tentativa exploratoria, aumenta a propensdo a
descoberta”; enquanto que na segunda, as hipoteses, sob forma de perguntas ou de afirmagdes

provisorias, servem de diretrizes para serem averiguadas.
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Pensamos que as duas fung¢des foram produzidas neste trabalho, uma vez que
exploramos um conjunto de informagdes prestadas por docentes, em formagao, sobre as suas
significacdes de leitura e o desenvolvimento de sua criticidade. Além disso, construimos com
as respostas dos sujeitos confirmacdes sobre o que pensam sobre leitura e desenvolvimento da
criticidade em processo de formagao.

Ao mesmo tempo, vale salientar que a leitura, colocada como um dos pontos de
ancoragem do Projeto Salvador, como uma pratica inerente a todas as praticas, realizada tanto
individual e como compartilhadamente com o outro, o colega de curso e de trabalho, foi um
alicerce para as informagdes colhidas. Refletimos o quanto foi importante conhecer e perceber
as significacoes e as leituras construidas pelos professores, uma vez que ler ndo € apenas um
processo de pronunciar o texto' (concebido como manifestagio de linguagens), mas ¢ uma
atividade complexa que envolve raciocinio, ou seja, compreensdo. Saber ler com competéncia
significa possuir um repertério de procedimentos estratégicos, saber gerenciar de forma
apropriada a sua utilizagdo e fazer uma aplicacdo de modo maleavel e proprio, em cada
situacao.

Outro elemento colocado na proposta pedagogica do curso, relacionado ao ponto de
ancoragem na leitura, diz respeito a perspectiva de realizagdo de uma leitura critica e reflexiva

em que o pensar € o sentir criticamente eram objetivados em relagao a

[...] questdes fundamentais da humanidade, da guerra & paz, da violéncia a
esperanca, da competicdo a solidariedade, da corrupgdo a probidade, do
dissabor ao sabor, do medo a ousadia, do desamor ao amor, na perspectiva
de conhecer questoes relativas ao mundo sociocultural e as tantas iniciativas
bem ou mal sucedidas a favor da humanidade da crianca ¢ do adulto e contra
a barbarie ¢ a injustica. [...]. (UFBA, 2002, p. 9)

A circulagdo pedagodgica, que abrangeu a leitura a partir dessa visdo, possivelmente
possibilitou que estas leituras fossem “feitas como experiéncia” (UFBA, 2002, p. 9)
Retornemos as questdes metodoldgicas que permearam nosso trabalho. Ainda atendendo
as orientacdes emanadas por estudos de Bardin (1977), vivenciamos as seguintes etapas:
a) Leituras preliminares e estabelecimento de um rol de enunciados.
b) Escolha e definicdo das unidades analiticas: tipos de unidades, definicao e critérios
de escolha.

¢) Processo de levantamento de nog¢des subsungoras.

! Textos também na concepc¢ao de Hjelmslev (apud BADIR, 2005, p.2) “ndo se constituem como os objetos
especificos da lingiiistica, porque lhes falta, precisamente, a possibilidade de serem determinados, previamente a
analise. E justamente a partir deles que sdo constituidos os objetos especificos da lingiiistica, mas essa
especificidade ndo pode ser reconhecida sendo a posteriori, uma vez a analise tenha sido realizada”.
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d) Analise interpretativa dos contetidos emergentes.

e) Interpretacdes finais.

Contextualizamos a situagdo, fazendo leituras preliminares e estabelecendo um
inventario de enunciados sobre o tema, a fim de buscar as informagdes junto aos pesquisados.
Optamos pelo uso de técnicas associadas a etnografia: questiondrios, entrevistas intensivas e
observagdes participantes, as quais fizeram com que chegassemos o mais perto possivel da
perspectiva dos sujeitos e de seus referenciais culturais. (MACEDO, 2006, p.148)

Fomos a campo! Realizamos estas observa¢des em momentos diferenciados no processo
de formacao dos professores, mantendo uma interagdo com os sujeitos da pesquisa, em aulas e
outras propostas do Projeto Salvador, inclusive culturais.

Assim, durante um periodo de mais ou menos dez meses, estivemos presentes em
atividades do Projeto Salvador, ora semanalmente, ora quinzenalmente, fazendo registros
atribuidos de sentido, para serem somados as informagdes prestadas nos demais instrumentos
da pesquisa.

Com todos estes elementos e instrumentos, tentamos capturar a "perspectiva dos
participantes” (MACEDO, 2006, p.149), isto ¢, a maneira como os informantes encararam as
questdes focalizadas, sendo isso, pois, o centro desta investigacao.

Alguns pontos importantes também foram norteadores deste trabalho, entre os quais:

a) a honestidade de tratar as questdes trabalhadas, com uma abertura de objetivos e

proposi¢des;

b) o compromisso ético, em relagdo a discricdo nas observagdes e nas descrigdes

apresentadas;

¢) a construcao de identidades a partir das entrevistas e observagoes;

d) bem como, uma contrapartida efetiva para os sujeitos pesquisados — reflexdo sobre

seu processo de leitura.

Consideramos que esta contrapartida foi real, uma vez que o préprio titulo do trabalho,
bem como os instrumentos nele utilizados, transformaram-se em elementos instigadores para
os cursistas em novas buscas de fazer-se leitor e fazer-se leitor critico. Buscar novas trilhas...

Em nossas conversas com os participantes, tratamos com retiddo e compromisso ético,
informando-os sobre os objetivos, as proposicoes € as questdes de manutengao do sigilo das
informacgdes prestadas e da ndo exposicao de pessoas € nomes em nosso trabalho.

Nesta trajetéria, os sujeitos da pesquisa foram constituidos por docentes’ que

2. Conforme informamos na Introdugdo, de cem professoras/es da Rede Municipal de Ensino, selecionados
inicialmente para o Projeto Salvador, noventa e seis freqiientaram normalmente as atividades de Formagio.
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participavam do Projeto Salvador, definidos a partir de uma amostragem intencional e que
estivessem inseridas/os nos critérios discriminados a seguir:

a) Critérios de inclusao

- Docentes que concordaram em participar da pesquisa, inscrevendo-se através da

assinatura em lista especifica.

- Docentes que freqlientaram regularmente o Projeto Salvador.

- Docentes que estivessem em efetiva regéncia.

- Docentes que tivessem disponibilidade de tempo, para as entrevistas.

b) Critérios de exclusio

- Docentes que ndo se inscreveram para o desenvolvimento do trabalho.

- Docentes que ndo estivessem em efetiva regéncia.

- Docentes que nao tinham condi¢des de responder aos instrumentos da pesquisa.

- Docentes que se recusaram a fornecer consentimento prévio.

c) Para a coleta de informagdes, utilizamos os seguintes instrumentos:

- questionario com quatro questdes abertas (APENDICE B)

- roteiro de entrevista com seis questdes abertas, respondidas de forma presencial,

gravadas e transcritas (APENDICE C)

- transcrigdes das entrevistas realizadas individualmente com os sujeitos da pesquisa.

- diario de campo, com anotagcdes da pesquisadora nas atividades de observacao

participante.

Na primeira apresentagdo da pesquisa, para explicitar os objetivos e a configuracdo, a
coordenacdo do Projeto Salvador abriu-nos um horario para conversarmos com os docentes,
no dia 21 de novembro de 2006, apos a apresentagao e discussao sobre a Festa de Formatura.

Tal assunto mobilizou o grupo, de forma que o tema — festa de formatura — tomou
corpo e dominou a ateng@o € as conversas entre as/os participantes.

Observamos que durante a nossa fala a atengdo estava difusa e poucos participantes
entenderam o trabalho e a importancia de uma participagdo efetiva em nossa pesquisa.

Esse resultado foi imediatamente observado, quando solicitamos que os presentes
assinassem uma lista de adesdo. Das pessoas presentes, mais ou menos umas quarenta foram
saindo pelo adiantado da hora e somente vinte e duas assinaram a lista de adesdo que circulou
entre elas.

Um fator que consideramos que desmotivou a adesdo de professores foi a falta de

material audiovisual para apresentar o trabalho. Houve um problema no data show, durante a

Noventa e quatro do sexo feminino e dois do sexo masculino.
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apresentacao da empresa que estava cuidando da festa de formatura, o que acarretou a nao
utilizacao do material preparado por nos para apoiar, tecnologicamente, a nossa fala.

Ao perceber que as pessoas estavam mais voltadas as questdes da festa de formatura,
como também apds conversar com algumas delas que nos informaram sobre o desejo de
participarem da pesquisa, mas que nao haviam assinado a lista por estarem voltadas as
discussdes sobre a festa, solicitamos a coordenacdo um novo momento para conversar com as
professoras sobre o ocorrido e reapresentar as informagdes sobre a pesquisa. Objetivavamos
com essa postura, ampliar o nimero de docentes a aderirem a pesquisa, mantendo o principio
da autonomia na escolha de participagao.

Na reapresentagdo, em 28 de novembro de 2006, também notamos que nao foi o
melhor momento. Foi-nos dado um horério no inicio dos trabalhos, quando a freqiiéncia ainda
era baixa. Poucos professores estavam no auditdrio. Notamos em nossas andangas junto aos
pesquisados que a pontualidade aos encontros ndo era observada com rigor, mesmo porque
muitas dos professores, além de morarem em bairros e suburbios distantes da FACED,
também trabalhavam, no turno matutino, em escolas de areas periféricas.

Mesmo assim, consideramos esse momento mais adequado que o anterior, pois
conseguimos fazer uma apresentacdo apoiada em material audiovisual e os professores que
estavam presentes ja se mantinham com mais atengdo, fazendo com que houvesse uma
ampliacdo na listagem de adesdo. Desta vez, mais vinte professoras assinaram a lista de
adesdo, perfazendo um total de concordancia em participar desse trabalho, de quarenta e dois
cursistas.

Satisfeitas com essa adesdo, aproveitamos o0 momento para também marcar a aplicagao
coletiva do instrumento, ficando definido que no dia 05 de dezembro de 2006, as quatorze
horas, estariamos fazendo a coleta de informagdes.

Avaliamos o instrumento — questionario —, anteriormente a sua aplicagdo com cinco
professoras que se colocaram a disposi¢cdo para essa testagem. Observamos que as perguntas
elaboradas estavam claras e que possibilitavam as respostas voltadas a pergunta de partida da
pesquisa.

No dia e hora combinados, levamos o material ¢ comegamos a coleta, solicitando,
inicialmente, o consentimento prévio dos participantes (APENDICE A). Lemos o Apéndice A
do Projeto de Pesquisa, recolocamos os objetivos e informamos que as respostas comporiam
os resultados deste trabalho académico, falando, inclusive, sobre a ética e o sigilo na
utilizagdo dessas informagdes.

Tinhamos, no inicio, mais ou menos dez professoras. Aos poucos, outros participantes
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foram chegando e solicitando o instrumento para responder. No entanto, observamos que nem
todos os participantes que assinaram a lista de adesdo responderam ao questionario e que
outros que ndo haviam aderido anteriormente a participarem da pesquisa, responderam com
atencdo e cuidado as perguntas formuladas. Nao fizemos nenhuma alusdo a esse ponto,
aceitando com tranqiiilidade o posicionamento dos que, apesar de assinarem a lista, ndo
responderam ao instrumento. Vinte e nove docentes responderam ao questionario,
correspondendo a 30,21% dos participantes do Projeto Salvador. Duas professoras, que
estavam ausentes nesse dia, solicitaram o questionario e, posteriormente, o responderam.
Assim, nosso corpus foi formado pela resposta de trinta e um sujeitos (32,29% dos cursistas)

Em marco de 2007, reiniciamos nossos encontros com O grupo € marcamos as
entrevistas. Definimos com elas, os dias e horarios disponiveis e iniciamos o processo de
gravagdo das falas. Foram momentos ora alegres, ora recheados de lagrimas; ora desafiadores,
ora inibidores.

Muitas nao queriam falar utilizando o gravador; outras demonstravam nao querer
responder no momento combinado, verbalizando que ndo sabiam sobre o que seria
perguntado; outras solicitavam responder em outra ocasido. Num clima, ora descontraido, ora
inquietante, realizamos as gravacdes.

A atmosfera das entrevistas foi muito animadora para nds. As falas livres, colocadas
em palavras simples, momentos de contentamento, entre choros e risos foram vividos tanto
por eles quanto por nés. As lembrangas de épocas anteriores e importantes foram revividas e
evocadas, fazendo com que uma maior aproximagao entre nos fosse instalada.

As gravagOes aconteceram em sessoes individuais, com trés a quatro docentes por dia,
nas proprias salas de aula da FACED que estivessem vazias naqueles momentos. Percebiamos
o interesse e a satisfacdo dos participantes vividos naqueles instantes.

Um outro fator que observamos foi a motivacdo dos docentes para as entrevistas.
Quatro das que ndo responderam ao questionario, solicitaram fazer a entrevista. Mesmo com a
preocupacdo observada, a descontracdo e empatia foram a tonica desses momentos de
gravagao.

Assim, trinta e cinco docentes foram entrevistados, correspondendo a 36,46% dos
participantes do Projeto Salvador. Problemas em nosso equipamento fizeram com que
perdéssemos quatro entrevistas realizadas, estando computadas para o nosso trabalho trinta e
uma delas, que correspondem a 32,29% do total de cursistas. Com este panorama, nossa
amostra congregou trinta professoras e um professor que aderiram a nossa pesquisa €

responderam tanto ao questionario quanto as entrevistas.
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Para efeito de manter o anonimato dos participantes, resolvemos identifica-los pelas
iniciais de seus nomes, mantendo e preservando as suas identidades.

As desgravacdes foram momentos trabalhosos, pois os ruidos naturais do corredor da
Faculdade e de suas salas de aula, também estavam contidos nas gravacdes.

Vale também informar que as observacdes e seus registros ocorreram em junho e julho
de 2006 e no primeiro semestre de 2007, também a partir de marco. As atividades curriculares
do Projeto Salvador aconteciam de forma diferenciada, ou em trés turmas divididas, ou com
todos os professores conjuntamente. Como os sujeitos de nossa pesquisa participavam de trés
turmas em algumas atividades curriculares, tivemos que fazer nossa observagdo em turmas
diferentes, de forma que pudéssemos registrar, pelo menos, uma participagao oral de cada
participante, nas atividades: Psicologia e Prdticas Formativas. Estivemos nessas atividades
semanalmente, sempre de forma reservada, anotando as participacdes orais daqueles sujeitos
de nossa pesquisa que se manifestavam sobre as questdes de leitura.

Com esse cenario, passemos a explicitacdo do desejo de conhecer as pontes — critica e

leitura — apresentando um aporte tedrico-conceitual.

2.2 DESEJO DE CONHECER AS PONTES: APORTE TEORICO-CONCEITUAL

[...] A ponte nem tem que sair do
lugar.

Aponte pra onde quiser

A ponte € o abrago do brago do mar
Com a mao da maré. |[...]

(LENINE; QUEIROGA, 1997)

Ao abranger as falas e escritas dos pesquisados, colocamos um braco no “mar” de
significacdes de leitura mostrados na ‘maré’ do Projeto Salvador. Nesta parte, expomos o
aporte teorico-conceitual sobre leitura e critica, mostrando as variadas possibilidades de se
trilhar nesta problematica.

Além disso, ao enveredarmos para as questoes da significacdo de critica, revelamos
ainda um panorama que se declara igualmente importante, nas questdes construidas

inicialmente nesta pesquisa.
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2.2.1 A ponte da leitura

Para formar leitores, devemos ter paixdo
pela leitura. (KLEIMAN, 2004, p. 15)

Com essa paixao, trazida por Kleiman, e reiterada por nds, buscamos as significacdes
de leitura, pontes variadas que se aportam em teorias da linguagem, concepgdes de lingua e de
ensino, mostrando facetas diversas que motivam o fazer pedagogico, tanto com docentes
quanto com alunos.

Resolvemos, a partir de uma selecdo dirigida as significacdes de leitura mais
contemporaneas, voltadas basicamente para a leitura como uma atividade de producgdo de
sentido, mostrar uma parte dessa amplitude de significagdes, trazendo as de Lajolo (1982,
2005), Orlandi (1996, 2001, 2003a, 2003b), Chartier (1999, 2001), Jouve (2002), Kleiman
(2004) e Paulo Freire (2004, 2005), mantendo também um coloquio com as mesmas €
expondo os nossos pontos de vista sobre o tema.

A definicdo do processo de leitura construida por Lajolo (1982) abre as nossas
discussoes, por apresentar elementos importantes que serdo tratados ao longo do texto. Lajolo
(1982, p.59) diz que

Ler nio é decifrar como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um texto. E
a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo
a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo
de leitura que seu autor pretendia, e, dono da propria vontade, entregar-se a
esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra nao prevista.

Dessa significacdo trazida por Lajolo, podemos verificar que a leitura ¢ um processo
de trocas entre o/a leitor/a e o texto, sendo esse, pois, pelo primeiro transformado. A leitura
concebida sob o ponto de vista de um processo de interacdo, através do qual autor/a e leitor/a
se aproximam, e tem uma funcao social fundamental na vida das pessoas, a partir do momento
que possibilita ao autor divulgar as suas idéias e ao leitor conhecer, refletir e atuar sobre uma
dada realidade. Para tudo isso se realizar, o leitor necessita aprender a ler, a fim de conhecer,
refletir e atuar sobre os eventos contemporaneos. Enfim, ler livros, ler simbolos, ler imagens,

ler a vida, ler o mundo e agir nele.
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No dizer de Lajolo (2005, p. 7), “Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler a medida
que se vive. Se ler livros geralmente se aprende nos bancos da escola, outras leituras se
aprendem por ai, na chamada escola da vida [...]”, sobre o qual concordamos inteiramente,
uma vez que saber ler ¢ uma aprendizagem construida na medida em que se vive. No entanto,
a autora faz uma coloca¢do importante ao pronunciar que, além de se aprender a ler
geralmente, na escola, mais leituras sao feitas em diversos espagos sociais, que ela denominou
“escola da vida”.

Aderimos as idéias dessa autora, uma vez que também pensamos que a leitura, enquanto
processo formal iniciado na alfabetizacdo das pessoas, com a decodificagdo de simbolos,
normalmente sistematizada em sala de aula, portanto, na escola, deve permear toda a vida dos
aprendizes e deve ser mantida como um processo aglutinador de conhecimentos e
experiéncias, ao longo da vida.

Em relacdo as outras leituras consideradas pela autora, parece-nos haver uma
diferenciagdo entre aquelas sistematizadas na escola e as acontecidas durante as experiéncias
vividas pelas pessoas que olham, ouvem, observam, anotam, sentem, respondem, enfim,
vivem todas as possibilidades de significacdo que estdo presentes na interagdo dos sujeitos no
mundo e nas suas relagcdes consigo mesmo € com 0s outros.

Igualmente a primeira significacao de leitura apresentada por Lajolo e que se aprende
geralmente nas cadeiras escolares, também se observa que ler, enquanto um processo, nao ¢
uma pura decifragdo, mediada por um “jogo de adivinhagdes”, para se conhecer, observar ou
construir o sentido do texto’. E muito mais que isso.

Também na significacdo trazida por Lajolo, percebemos que o préprio texto, nessa
configuracdo, como texto escrito, ¢ que possibilita ao leitor a atribui¢do de significado, como
também a inter-relagdo entre os outros textos ja lidos durante a sua vida.

Lajolo (2005, p.7) ainda apresenta que “[...] lé-se para entender o mundo, para viver
melhor [...]”. Com essa afirmagdo, ao definir a leitura enquanto “pratica circular e infinita”,
percebemos que a sua importancia social ¢ um dos aspectos constitutivos de sua significagdo e
de seu estudo, uma vez que esse processo possibilita ao leitor distinguir, pensar e agir sobre
uma realidade durante toda a sua historia.

A partir desse triangulo de agdes, através das leituras realizadas, as pessoas para

3 Outra significagdo de texto trazida por Koch nos diz que o texto ¢ entendido como “uma manifestagdo
lingtiistica concreta que ¢ tomada pelos usudrios da lingua (falante, escritor, ouvinte/leitor), em uma situacdo de
interacdo comunicativa reconhecivel e reconhecida, independente de sua extensdo” (KOCH; TRAVAGLIA,
2002, p. 8)
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conviverem socialmente, observam “[...] um espaco de liberdade e subversao que, em certas
condigdes, instaura-se pelo e no texto [...]”, conforme Lajolo (2005, p.16). A autora
(pensamos que voltada basicamente ao texto tedrico) aporta-se num significado de leitura de
mundo através da leitura de textos literarios, transformados em escolares. Ou seja, os textos
literarios levados a escola, as salas de aula possibilitam retratos de situagdes de vida, situagdes
do mundo que devem ser exploradas e compreendidas nesse espago de aprendizagens, para
que sejam utilizadas em outros momentos da vida, como também serem revividas de sentidos
outros, sentidos proprios, sentidos oportunos, sentidos de dentro de si.

Também assinalamos que a “leitura de mundo”, considerada por Lajolo, parece-nos ser
fincada quase exclusivamente numa instauracao “pelo e no texto literario”, sem parecer
agregar as leituras feitas em outros aportes. Notamos que Lajolo, ao empregar essa expressao
cunhada por Freire (2005, p. 8) “leitura da palavra ¢ sempre precedida da leitura de mundo”,
mostra uma diferenciacdo nessa utilizagdo. Freire (2005), ao designar a expressao, indica uma
significacdo mais abrangente e social, acessivel e dialogante, mostrando-nos que aprender a
ler o mundo ¢ compreender o seu contexto, compreender o seu papel neste mesmo mundo,
sem, necessariamente, s6 manipular as palavras escritas.

Com isso, preferimos ficar com o sentido de “leitura de mundo”, trazido por Freire, pois,
também consideramos que essa leitura de mundo pode, deve e ¢ realizada por qualquer leitor,
independente de ser letrado ou ndo, mas que observa as coisas do mundo, percebe-as,
compreende-as e dialoga com os outros leitores que queiram fazer parte desse contexto social.

Do mesmo modo, ao trazer esta significagdo de “leitura de mundo”, pensamos em
considera-la baliza em nosso trabalho. Ao observar a leitura de mundo construida por
professores do Projeto Salvador, a partir das suas experiéncias enquanto cursistas, refletimos
que essa mesma leitura de mundo pode possibilitar a ampliacdo de uma leitura critica.

Um aspecto também importante de se considerar quando se aborda sobre leitura ¢ a
escolha dos significados, que o leitor pode estabelecer a partir de seus atos de ler, de suas
historias de vida e de suas inter-relacoes.

Ao continuar a tratar sobre a “polissemia’ da nogio de leitura”, também Orlandi
(1996, p. 7) mostra diversas significacdes. Em uma delas, essa autora diz que amplamente a
leitura pode ser entendida como “atribuicdo de sentidos”; pode significar também
“concepg¢do”, quando se expde sobre “leitura de mundo”, trazendo novamente a expressao

cunhada por Freire, no entanto, mostrando também uma maneira de “refletir a nocdo de

* Polissemia é definida como “propriedade da significagdo lingiiistica (v.) de abarcar toda uma gama de
significagdes, que se definem e precisam dentro de um contexto” (CAMARA JUNIOR, 1985, p.194)
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ideologia”. Ainda, conforme Orlandi, no sentido académico mais restrito, leitura pode
significar a “construcdo de um aparato tedrico e metodoldgico de aproximacao de um texto”;
e mais restritivo ainda, quando se relaciona as questdes de alfabetizagao.

Com essas reflexdes, pensamos ser necessario amplia-las com outras, a fim de
fundamentar as questdes sobre leitura.

Prosseguimos, refletindo sobre mais uma das referenciagdes trazidas por Orlandi, que
realizou estudos na area de leitura, mostrando como “[...] certos aspectos da linguagem,
observados pela analise do discurso, podem ser levados em conta na reflexao sobre o processo
de leitura [...]” (ORLANDI, 2003b, p. 177). Segundo essa autora, “[...] certas nogdes — tais
como as de sujeito, imagem, formacao discursiva, texto, discurso [...] — sdo ainda bastante
nebulosas [...]” (ORLANDI, 2003b, p. 178). Essa nebulosidade trazida por Orlandi ndo nos
causa estranheza, uma vez que essas no¢des mantém uma varia¢do e pontos de encontro em
diferentes perspectivas da linguagem e da lingua.

Tecendo os fios da compreensdo sobre o que Orlandi propde, retomemos as nogodes
citadas. Quem ¢ o sujeito? Quais imagens sdo construidas? Como se efetiva a formagao
discursiva? O que ¢ discurso? O que ¢ interpretacao?

Em seus estudos, a autora pontua o lugar do sujeito do/no discurso, enquanto instancia
de instauracao de sentidos. O sujeito € aquele que arrisca atribuir sentido(s) ao que 1€, ao que
observa, ao que vive. O sujeito ¢ o dono da linguagem que ndo apresenta sentido literal
(relagdo univoca entre linguagem e mundo). Da mesma forma, as imagens construidas sao
imagens Unicas, singulares e plurais ao mesmo tempo. Nessa perspectiva, numa formagao
discursiva ha a efetivacao dessa pluralidade de sentidos, ndo no sentido de variados, mas no
sentido de proprios e apropriados a cada sujeito. A formagao discursiva se define como aquilo
que em uma formag¢do ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma posicdo dada em uma
conjuntura sociohistorica vivenciada — determina o que pode e deve ser dito. Nesse aspecto, a
formagdo discursiva seria responsavel por demarcar os lugares que podem ser ocupados pelo
sujeito, e esses lugares determinam o que pode e deve ser dito por um enunciador.

Ao continuar discutindo as nogdes trazidas por Orlandi, com base em Pécheux, ela
afirma que um discurso ¢ determinado pelas suas condigdes de producdo. Porém, é preciso
entender-se que determinar nao ¢ prever, porque o discurso € movimento, € equivoco.

Na abordagem da leitura como atribui¢cdo de sentido, a autora defende uma posicao
ampla para o ato de ler. Concordamos com ela, uma vez que atribuir sentidos alarga
horizontes, move novas e outras significacdes que sdo percebidas pelos leitores, a partir de

sua propria historia e de sua ideologia.
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Conseqlientemente, Orlandi pondera que praticar a compreensdao na leitura ¢ nao
somente considerar uma ou outra interpretagdo, mas ter em vista os "conflitos" de
interpretacdo. Os postulados trazidos por Orlandi adentrardo a andlise das informacdes
colhidas que sera mostrada mais adiante.

Apds essas consideragdes, pensamos ser oportuno trazer uma nova ponderagio que diz
respeito as questoes da origem do ato de ler, trazida por Chartier (1999), uma vez que a
individualidade e a reflexdo eram pressupostos marcantes numa proposta de leitura no
passado e que na contemporaneidade, notamos marcadas diferenciagdes, incluindo-se a
significagdo da leitura enquanto uma agao socializada.

A transformagdo desse processo numa agao socializada, rapida, fugaz e, até mesmo,
lucrativa, que gere mais e novos textos, numa rapidez incontestavel, promove uma
significagdo de leitura, enquanto elemento de consumo dinamico, bem diferenciado do legado
anterior, vivenciado na individualidade do ser leitor.

Continuando esse debate, Chartier (1999, p. 24) apresenta questdes relativas “[...] a
posicao do autor durante a Antiguidade [...]”. Ao dispor que “A leitura antiga ¢ leitura de uma
forma de livro que ndo tem nada de semelhante como o livro tal como o conhecemos, tal
como conhecia Gutenberg [...]”, retornamos aos séculos referenciados ¢ um filme sobre
leitura se encena. Filme esse que nos revela uma crescente e significativa mudanga, mesmo
que ainda sejam percebidos movimentos na atualidade de regressar a algumas dessas
motivagoes.

Na Antiguidade, a leitura era isolada, individual e, as vezes, socializada num espago de
requinte que mostrava o auge daquele que sabia ler. Se dermos uma velocidade ao tempo e
chegarmos aos nossos dias, poderemos observar que este carater de individualidade da leitura
vem sendo deteriorado, muito embora o ato de ler ainda se constitua numa atividade
individualizada.

Mesmo nessa individualizacao, ndo se pode concebé-lo, na atualidade, como um ato nao
socializante, ou mesmo, a ser realizado como uma pratica antiga em que o seu dominio era de
poucos.

Segundo Goulemot (apud CHARTIER, 2001, p. 108), “[...] ler é dar um sentido de
conjunto, uma globalizacdo e uma articulagdo aos sentidos produzidos pelas seqiiéncias [...]”.
Observamos a sugestdo de que o sentido ¢ dado pelo agrupamento de experiéncias
vivenciadas pelo leitor, que se conjugam e possibilitam um novo significado singular e
pessoal. Também notamos que o sentido pode ser instaurado através do dominio do texto

pretendido por quem o produziu e que o mesmo nao acontece na verticalidade pretendida,
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pois ha uma diferenciacao importante entre o sentido desejado pelo autor e o desejo percebido
pelo leitor. Ainda dessa discussdao, assinalamos que parece nao haver um “acordo cultural”
entre autor e leitor, como em teorias anteriores se pretendeu.

Nessa abordagem, ler €, portanto, constituir sentido e sentidos, € ndo os reconstituir. A
leitura ¢ uma revelacdo pontual de uma polissemia do texto, que permite uma constru¢ao
particular e variada de outras significagcdes. Assim, como um dominio nao socializado, muitas
vozes de tedricos e estudiosos’ se apresentam, pois a importancia da leitura, principalmente na
atualidade, ¢ relevante e consideravel.

Pensamos que o carater breve da leitura pode denotar a posi¢do desse processo, ao se
situar numa sociedade onde o tempo da reflexdo, o tempo de meditagcdo, o tempo do pensar,
tudo isso estd voltado, cada vez mais contrariamente para o tempo apressado, frenético e
abreviado, promovido através e nas comunicagdes tecnologicas. Diferentemente da
comunicagdo instanciada pela leitura difundida nos primérdios e que movia os “galos que
tecem a manha”, evocando “[...] os leitores que tecem o significado dos textos com que se
deparam [...]” (LAJOLO, 2005, p.104). Mesmo realizada de forma individual e reflexiva, a
leitura era somada a outras de e em outros momentos e de outros sujeitos.

A partir de tais pontos de vista, também verificamos que o leitor, enquanto “dono da
propria vontade”, pode se entregar plenamente a leitura ou “rebelar-se” contra ela, arriscando-
se a fazer novas e diferentes leituras ndo previstas, assumindo assim seu papel critico diante
do texto lido.

Este ato de rebelar-se do leitor ainda se coaduna com o carater de “armadilha” que as
palavras constroem, e que também estao presentes no texto.

Voltemos a dialogar com Chartier (1999, p.50), que ja trazia o mote da “armadilha das
palavras”, poeticamente utilizada por Ferreira Gullar (1980), em seu poema No mundo ha
muitas armadilhas. Ao parafrasear Ferreira Gullar quando diz: “No mundo ha muitas
armadilhas e que ¢ armadilha pode ser refiigio e o que ¢ refugio pode ser armadilha [...]”
(GULLAR, 1987, p.49), podemos depreender que no mundo, as palavras lidas também podem
ser refugio e armadilha. Refugio, por possibilitar um espago de encontro entre leitor e autor,
entre idéias de um e significagdes do outro, e se traduzirem em soma e em novos sentidos.
Armadilha, por também possibilitar que o autor coloque sentidos ndo buscados pelo leitor. E o
leitor encontre também significagcdes inovadoras, ndo pensadas pelo autor. Assim, leitura de

palavras pode ser refiigio caloroso ou armadilha desmontada.

> Autores que estudam e defendem, especialmente, a importancia da leitura: Lajolo (2005); Ezequiel Teodoro da
Silva (1988, 1997, 2002a, 2002b); Paulo Freire (1990, 2004, 2005)
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Ao desmontar armadilhas, encontramos novos sentidos em atos de leitura. Leitura para
um leitor competente e prudente pode ser ponto de encontro para que ele encontre motivagoes
e ampliagdo de significagdes, para o leitor contraditorio pode ser esconderijo, onde ndo se
possibilite alargamento de significagdes.

Outro autor, também importante, que estuda sobre a Leitura € o lingliista francés Vicent
Jouve (2002). Para esse estudioso, “[...] a leitura ¢ uma atividade complexa, plural, que se
desenvolve em varias diregdes [...]”. (JOUVE, 2002, p. 17). Complexa, por ter uma carga
intricada de aspectos inerentes a esse processo; e plural, pela multiplicidade de facetas que ela
congrega. A complexibilidade e a pluralidade, atribuidas por Jouve ao processo de leitura,
reportam que o mesmo pode ser analisado em cinco dimensdes: neurofisiologica, cognitiva,
afetiva, argumentativa e simbolica.

Na dimensdo neurofisioldgica 6, “[...] a leitura é, antes de mais nada, um ato concreto,
observavel, que recorre a faculdades definidas do ser humano [...] nenhuma leitura é possivel
sem um funcionamento do aparelho visual e de diferentes fungdes do cérebro.” (JOUVE,
2002, p.17). Nesta dimensdo, a leitura ¢ colocada como “uma operacdo de percepgdo, de
identificacdo e memorizacao de signos”. A consideracdo neurofisioldgica da leitura mostra a
relacdo entre esse processo e as questdes relativas ao sistema nervoso, das areas especificas do
cérebro e de estruturas nervosas do organismo, fora do cérebro. Desta forma, a leitura encontra
similaridade com qualquer fun¢do, como pensar, mover, dormir, olhar ou sentir, que envolva a
integracdo de um numero desconhecido de neurdnios, que se interconectam em complexas
cadeias, mostrando, pois, as intersecdes entre cérebro e demais partes do corpo.

Este autor também considera a leitura numa dimensdo cognitiva ao apresentar que “o
leitor percebe e decifra os signos”, buscando entender o que leu. Nessa perspectiva, a “[...]
conversao das palavras e grupos de palavras em elementos de significagdo supde um
importante esfor¢o de abstracao [...]” (JOUVE, 2002, p.18), como uma habilidade de o leitor se
concentrar nos aspectos essenciais de um contexto qualquer, ignorando caracteristicas menos

importantes ou acidentais.

6 Cabe um posicionamento nosso nesta dimenséo citada por Jouve, em relagdo a que “nenhuma leitura é possivel
sem um funcionamento do aparelho visual [...]”, uma vez que os cegos, apesar de ndo terem um aparelho visual
funcionando normal e adequadamente, conseguem fazer leituras através do Sistema Braille — processo de leitura
e escrita por meio de pontos em relevo hoje empregado no mundo inteiro. O Sistema Braille ¢ um modelo de
logica e de polivaléncia, que se tem adaptado a todas as linguas e a suas grafias. Com a sua inven¢do, Luis
Braille(1809-1952) abriu aos cegos, as possibilidades de ler e escrever, tdo importantes na comunica¢io entre
pessoas, tirando-os da cegueira mental em que viviam e abrindo-lhes horizontes novos na ordem social,
emocional e de conhecimento. O Sistema Braille conseguiu responder ao problema da educagdo de cegos, que
so6 ficou satisfatoriamente resolvido com a sua invenc¢do e adog¢do. Com isso, discordamos da dimensdo
abordada por Jouve e consideramos que muitas leituras sdo possiveis, mesmo que o aparelho visual da pessoa
ndo esteja funcionando bem.
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Outra dimensao citada por Jouve ¢ a afetiva. Nessa, ele diz que “[...] o charme da leitura
provém em grande parte das emogdes que ela suscita [...]” (JOUVE, 2002, p.19). Esse autor
continua trazendo mais um aspecto voltado para o campo psicoldgico, uma vez que levanta as
questdes das emocdes que o ato de ler gera no leitor. Assim, ao fazer suas leituras, o leitor
vivencia um impulso neural que o move enquanto organismo para uma ag¢ao, sendo, pois, um
estado psico-fisioldgico.

Fazemos um ponto de didlogo com Jouve, pois também consideramos que a leitura agrega
essas dimensdes ja abordadas, sem, no entanto, coloca-las em linearidade seqiiencial, ou
atribuindo-lhes valoracdo, uma vez que, até entdo, algumas dessas dimensdes mencionadas fazem
parte do processo de leitura que também concebemos.

Além das referidas, Jouve ainda especifica mais duas outras dimensdes: a argumentativa e a
simbodlica. Na dimensdo argumentativa, procuramos produzir nossos enunciados lidos de
modo que a compreensdo de nosso interlocutor caminhe no sentido de determinadas
conclusdes. Jouve traz o argumento do “leitor ser interpelado”, a depender do tipo de texto
que 1€.

Ainda na dimens3o simbolica, este estudioso aponta para o “sentido que se tira da
leitura”, estabelecido prontamente no contexto cultural em que cada leitor evolui. Com essa
consideragdo, observamos que a leitura ¢ afirmada como um dos aspectos de uma cultura.

Destas consideragdes, apreendemos que h4d uma relacdo entre algumas significagdes ja
expostas, referenciadas por Lajolo (1982, 2005), Orlandi (1996, 2001, 2003a, 2003b) e
Chartier (1999, 2001) e a que Jouve (2002) nos coloca.

Percebemos, ainda, uma intersec¢do entre o pensamento de Jouve e Freire, em relacao a
leitura, ao ato de ler, a leitura numa dimensdo cultural, que se firma como repercussao,
transformando as mentalidades dos leitores.

Nesta configuragdo, Freire volta a se apresentar como referéncia distinta, pois varias e
exclusivas foram as suas contribui¢des nessa area. Como sua obra € recorrente, e este
estudioso ndo teve preocupagdo com as questdes de repeti¢do de significagdes, pelo contrario,
fez alusdes a elas em varios livros, reiterando posicionamentos, resolvemos utiliza-la também
com freqiiéncia. Assim, escolhemos uma citagao do livro de Freire (1998) Professora sim, tia

ndo: cartas a quem ousa ensinar, para dialogar com as significagdes ja trazidas. Freire diz:

Ler ¢ uma operacdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante. [...]
Ler ¢ procurar buscar criar a compreensdo do lido; dai, entre outros pontos
fundamentais, a importancia do ensino correto da leitura e da escrita. E que
ensinar a ler ¢ engajar-se numa experiéncia criativa em torno da
compreensdo. Da compreensdo e da comunicagdo. (FREIRE, 1998, p. 28)
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Reiteramos as suas palavras, ao considerar o ato de ler como uma operacao inteligente e
gratificante, mas, ao mesmo tempo, dificil e exigente. Ato inteligente, por ser exclusivamente
humano e necessitar de perspicacia do sujeito para ser realizado. Ato gratificante, por
conjugar possibilidades crescentes e infinitas significagdes. Ato dificil, por carregar uma
carga complexa de simbolos emaranhados, que promovem, também, variadas significagdes.
Ato exigente, por ainda solidificar as impressdes e observa¢des do mundo, que de tdo grande
e diverso, as vezes, nao cabe nas palavras, nem nas folhas de papel.

Nosso empenho em conhecer mais significacdes de leitura trazidas por tedricos nos
remeteu ainda a Kleiman (2004, p. 49), que comenta sobre a leitura como “um ato individual
de construcgdo de significado num contexto que se configura mediante a interagdo entre autor e
leitor, e que, portanto, serd diferente, para cada leitor, dependendo de seus conhecimentos,
interesses e objetivos do momento™.

Certamente que também para nos, a leitura ¢ um ato divergente de leitor para leitor, de
momento para momento, inclusive para um mesmo leitor. Ao lermos algum texto que se
coadune com o nosso interesse imediato, possivelmente essa leitura sera diferente de uma
leitura despretensiosa e desinteressada.

Se observarmos estas colocagdes de Kleiman, notaremos que ha uma convergéncia com
as de Lajolo, quando trata sobre o argumento de atribuicdo de significado, e de fazer relacdo a
todos os outros textos significativos para cada leitor. Atribuir e construir significado sdo
acOes assemelhadas; e fazer relagdo com outros textos determina a singularidade da leitura
que dependera de idéias, valores, propositos, entre outras perspectivas do proprio leitor.

Pensamos que Kleiman também pode dialogar com Freire ao tratar sobre o ato de ler
enquanto um ato inteligente. Além de ato inteligente, Kleiman (2004, p.31) diz que a leitura ¢
uma “atividade intelectual que comeca pela apreensdo do objeto através dos olhos com o
objetivo de interpreta-lo”.

Voltamos a aspectos importantes, que necessitam ser ampliados, quando se aborda sobre
leitura: a interpretacdo, a compreensao.

O conceito de interpretagao foi buscado na Analise do Discurso, que diz ser esse um
atravessamento do leitor nas entrelinhas do texto, marcado pela incompletude, pelo equivoco,
pela ambigiiidade e pela opacidade da linguagem, como também pela continuada
possibilidade do sentido de deslizar e transformar-se em outro construido por esse mesmo

leitor.
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Encontramos também que esses equivocos e ambigiiidades provocam “deslizamentos de
sentido voltados ao funcionamento lingiiistico-discursivo” (CAMPOS, 2005, p. 124). A sua
mola mestra sdo os eixos metaforico e metonimico, que constituem os dois modos de
funcionamento da linguagem descritos por Jakobson (1988) a partir da formulagdo de
Saussure das relagdes sintagmaticas e associativas.

Ainda segundo a Analise do Discurso, através de uma de suas representantes, Orlandi
(1996, p. 77) concebe texto, “enquanto objeto de duas faces”, que possibilita leituras as quais
deixam “espaco para o surgimento de pontos de deriva que oferecem lugar para a
interpretacdo”, como a atribuicdo de sentido, levando-se em conta o contexto lingiiistico
(coesdo), o contexto imediato, ligado aos elementos mais visiveis; enquanto que o contexto
compreensivel € a atribuicdo de sentidos, considerando o processo de significacdo no contexto
de situacdo mais amplo, que remete a elementos que transcendem a esfera visivel, colocando-
se em relacdo enunciado/enunciagao.

A relagdo entre leitura, texto e interpretagdo ainda nos leva a novas reflexdes. Ao
considerar que “o texto ¢ o lugar, o centro comum que se faz no processo de interacdo entre
falante e ouvinte, autor e leitor” (ORLANDI, 2003b, p. 180) ' e s existe por meio de um
leitor que o leia e encontre nele ou nesta leitura, significacdo, também notamos que essa
significacdo esta vinculada diretamente a interpretacdo. Nesta perspectiva, a leitura de um
texto constituida de significagdo s6 acontece via interpretagdo. Assim, em nossa Otica,
qualquer e todo texto demanda interpretagdo gerada por cada leitor. Ainda a partir do conceito
de que o sentido ndo estd produzido antecipadamente, mas, a partir de uma leitura, podemos
também concluir que o texto s pode se tornar texto através de interpretacao.

Convém salientar que esta interpretagdo se relaciona diretamente com os conhecimentos
lingtiisticos dos leitores, com sua historicidade e ideologia. Essas diferenciacdes e
pluralidades podem suscitar os deslizamentos, as interpretacdes variadas, os equivocos.
Assim, deslizar nos atos de leitura € construir interpretagdes proprias de cada leitor.

O ato de ler ¢ também um ato de compreensdo das coisas do mundo representadas
através das palavras, das imagens, das situagdes, enfim, dos simbolos a serem compreendidos.
Ao fazer leituras, o leitor busca produzir a compreensao sobre o que leu. O que foi ou esta
sendo lido ¢ o engajamento do proprio leitor numa vivéncia inventiva em torno da

compreensdo do que um autor produziu. Este leitor necessita experimentar o fluxo de

7 Esta é uma “defini¢io pragmatica” de texto defendida por Orlandi (2003b, p. 180)
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“passagem da experiéncia sensorial” a “generalizacdo”. Dessa forma, ¢ realizado um exercicio
critico, em que o proprio leitor escolhe suas significacdes e caminhos de compreensao do lido.

A compreensdo também ¢ uma busca na leitura do cotidiano e na leitura das palavras.
Compreende-se uma leitura daquilo que parte da experiéncia sensorial, como principiante, que
necessita de outros caminhos para atingir graus mais elevados, no entanto, sem considera-la
inferior.

Outros aspectos, em nossa perspectiva, propiciam compreender a circularidade e a
espiralidade que perpassam o ato de ler e se fundamentam em leituras de conceitos,
promovendo, inclusive, suas abstragdes.

Circularidade do ato de ler, enquanto um processo de aproximacdes sucessivas de
descobertas fundamentadas em experiéncias vivenciadas pelos sujeitos leitores, baseados em
sua historia e em sua ideologia. Assim, se um leitor é exposto a livros, a textos escritos, € a
outros suportes manuscritos, ele circula entre letras e palavras e se aproxima de uma
compreensdo mais aprofundada dessas escrituras. Se um leitor ¢ ainda exposto a observagao
de quadros, telas, esculturas, esse leitor também se aproximara sucessivamente de uma
compreensdo daquelas imagens. Se um leitor também ¢ exposto & musicalidade, as partituras,
as letras de musicas, igualmente sua compreensdo sobre aquelas experiéncias leitoras se
aprofundara, uma vez que as significagdes sobre o que estd sendo exposto sdo recursivas.
Portanto, as leituras e os leitores se imbricam e a circularidade do ato de ler estabelece o
entendimento do que foi lido, observado.

A espiralidade do ato de ler ap6ia uma imagem de “[...] curva plana gerada por um
ponto modvel que gira em torno de um ponto fixo, a0 mesmo tempo em que dele se afasta ou
se aproxima segundo uma lei determinada [...]” (FERREIRA, 1986, p.706). O ponto movel da
leitura ¢ o desejo de ler, ¢ a possibilidade de se iniciar nas letras e palavras, ¢ a possibilidade
de compreender o que estd sendo lido e ou observado, através de curvas (enquanto
movimentos continuos) irregulares e sentidos diferentes. Esta sinuosidade espiral da leitura
retrata a movimentacao e continuidade desse processo.

Dessa forma, um processo de leitura ou percep¢do da coisa lida pelo sujeito acontece
manifestadamente tanto na circularidade quanto na espiralidade das id¢ias.

A prépria acao do sujeito sobre o objeto de conhecimento, quer seja para agir ou para
dialogar com seus pares, objetiva uma apreensao do proprio objeto e ndo acontece se nao for

via caminho da leitura, trilhas de leitura.
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Neste caminho, existem ondulagdes, enviesamentos, possibilidades variadas, pois, para
aprender e conhecer, o sujeito 1€ o mundo, 1€ as palavras, 1€ e 1€... observa e compreende o
que leu.

Outro argumento associado a leitura e que vale ser levantado ¢ o acesso a esse bem
cultural o qual deve ser garantido a todos os cidaddos, principalmente a professoras e
professores. Este acesso normalmente condicionado a fatores econdmicos, sociais, entre
outros, deve ser possibilitado em universidades e espacos de formagao de docentes, de forma
que estes atores sociais possam construir suas bases leitoras e a partir de suas proprias
motivagdes, possa estender este bem cultural aos alunos e as escolas, instituindo-se como
for¢a produzida seqiiencial e diretamente a todas as camadas da populagao.

Com estes pontos colocados, buscamos observar que compreensdao de leitura foi
construida na experiéncia de formacao das e dos docentes do Projeto Salvador? Serd que as e
os cursistas conseguiram realizar leituras em que a experiéncia sensorial, passar os olhos, deu
margem a transpor a generalizagdo e construir seus proprios sentidos?

Nos proximos capitulos, as respostas a estas questdes vao ser construidas.

Ainda o desejo de conhecer mais pressupostos sobre leitura permanece e se adentra a
outra possibilidade que se avizinha muito proximamente: o sujeito que 1€. Quem ¢ este sujeito

que adentra a ponte da leitura?

2.2.2 O sujeito que adentra a ponte da leitura

A1 surgiram com a idé€ia: fazer um diario duma professora. [...] S6 nao
quis fazer um didrio por conta de datas, de se referir a acontecimentos dum
determinado ano. Mudei para um caderno de anotagdes que poderia
acontecer em qualquer ano do calendario. Mexer mais com as coisas de
dentro, as das pessoas, do que as de fora de uma época. [...] E ai? Laura
(batizei logo, logo) [...] Ao mesmo tempo fui formando a Laura: seu jeito,
sua familia, seus amores, sua vida, seus desacertos, suas chateagoes. [...] foi
bom ter vivido a Laura. [...] ela esta crescendo [...] Como mulher, como
pessoa, como aprendiz, como ensinante. Tem tudo pra ser legal e levar uma
vida legal. Confio nela. E enquanto ela se perguntar: “Que raio de
professora sou eu?”, enquanto tiver duvidas, ela tem tudo pra entrar numa
sala e dar uma grande aula. (ABRAMOVICH, 2002, p. 6-7)

Resolvemos tomar emprestadas as palavras de Abramovich, para tentar “mexer mais
com as coisas de dentro, as das pessoas”, por considerar importante apresentar e discutir sobre

o sujeito que adentra a ponte da leitura. Um sujeito que, “como mulher” (no caso de nossos
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sujeitos pesquisados, ha predominancia de mulheres), “como pessoa, como aprendiz, como
ensinante”, se apresenta de forma simples, variada e singular a0 mesmo tempo.

Quem sdo estas pessoas que participaram de nossa pesquisa? Que sujeitos sao estes?

Propomos um olhar sobre professores para além do grupo profissional que fazem parte,
buscando compreendé-los como sujeitos sociais que, como tais, constroem um determinado
modo de ser no mundo.

Ao organizarmos nossos instrumentos, ndo optamos por colher informacdes de fatores
exogenos (condig¢des sociais, econdmicas e culturais) de docentes que participaram da
pesquisa. Mesmo porque, em nossos objetivos, ndo colocamos nenhum relativo a esses
aspectos. No entanto, nao poderiamos deixar de fazer um panorama, mesmo que aligeirado,
de quem ¢ esse sujeito que observamos em nosso trabalho, quem ¢é esse outro sujeito que
participa de um curso de Formacao.

Os professores sdo pessoas que se inscreveram numa sele¢cdo para ingressar na
Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educagdo, a fim de cursar uma trajetéria
universitdria. Tiveram a oportunidade de fazer uma selecdo especifica, desassociada do
vestibular tradicional, que normalmente abocanha milhares e milhares de pessoas, estudantes
egressos do Ensino Médio e outras que ja estdo inseridas no mercado de trabalho, mas que
ainda ndo tiveram a oportunidade de cursar o nivel superior.

Aquelas e aqueles que foram selecionadas/os através dos memoriais escritos, ja se
constituiam, enquanto sujeitos sociais em suas comunidades, em seus locais de trabalho, em
suas familias. Mas além desse sujeito social, que sujeito aprendente € esse?

Conforme foi explicado anteriormente, Orlandi (2003b), tendo como base a psicanalise,
refere-se ao lugar do sujeito do/no discurso, considerado por nds como sujeito aprendente,
enquanto instancia de instauracdo de sentidos. A autora diz que “Hé4 uma contradicdo inerente
a nocdo de sujeito que vem da relacdo entre identidade e alteridade e que se constituem
mutuamente” (ORLANDI, 2003b, p. 187). Essa relagao entre as marcas de identidade se
distingue na alteridade que ¢ feita na relagdo entre o sujeito e o outro (ou outros), bem como
nos sentidos por ele(s) construidos.

No entanto, os sentidos sdo instaurados via palavra. “A palavra ¢ mediacdo sem duvida,
mediacdo entre o sujeito € o outro, e ela implica na realizacao do outro na mediagdo mesma”
(LACAN, 1986, p. 61). Se a palavra ¢ mediacdo, intercessdo entre o sujeito € o outro, € se 0s
sentidos sdo instaurados via palavra, sem essa palavra, ndo ha sentidos. Na leitura, a palavra
escrita e lida é que promove tentativa e possibilidade de criacdo de sentidos e de interposi¢ao

entre o sujeito que escreve que pode ser o “Eu” e o sujeito que 1€ que se torna o “Outro”,
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entrando num vice-versa nessa instancia. Com isso, concebemos igualmente a Orlandi
(2003b), ao dizer que “ser sujeito, em termos de discurso, ¢ ser fora-de-si, ¢ dividir-se”
(ORLANDI, 2003Db, p.188)

O sujeito da leitura ¢ aquele que arrisca atribuir sentido(s) ao que 1€, ao que observa, ao
que vive, saindo de si, afirmando-se a si mesmo, consciente de uma op¢ao.(FREIRE, 1979).
O sujeito da leitura também ¢ o dono da sua linguagem, mas nao alcanga um dominio sobre
ela totalmente, que, em parte, ¢ linguagem inconsciente®. Surge nos sonhos, nas trocas de
palavras, nos atos falhos, sem o sujeito querer e, as vezes, sem sequer se dar conta. Dessa
forma, o sujeito enquanto dono de sua linguagem, ndo apresenta sentido literal (relagdo
univoca entre linguagem e mundo). Nesse aspecto, a formagdo discursiva seria responsavel
por demarcar os lugares que podem ser ocupados pelo sujeito, e esses lugares determinam o
que pode e deve ser dito por um enunciador. Esse enunciador ¢ formado também por um
outro, outro que apresenta caracteristicas individuais e sociais a0 mesmo tempo, por ter sido
construido em sociedade.

Com isso, pensamos que esse outro, que € o sujeito de nossa andlise, ¢ instaurado
individualmente e socialmente. Individualmente, em pessoas, profissionais da educacdo (mais
amadurecidos e com faixa etaria mais avangada) ja inseridos no mercado de trabalho, que ja
viveram uma histéria de vida em mais tempo e agregaram conhecimentos e experiéncias
variadas e singulares, inclusive bem diferenciadas de outros alunos universitarios. E
socialmente, por congregar uma classe de pessoas que se mostram na simplicidade e na
realidade social da classe trabalhadora em Educacdo, assumindo as nuances e mazelas do ser
docente.

Encontramos em Rickes (2007), que o uso coloquial e difundido do conceito sujeito

pode nos induzir a concepgdes que merecem ser examinadas.

Primeira, a perspectiva de interioridade, de intimidade, de
profundidade que pode adjetivar o substantivo sujeito - suposta sede daquilo
que de mais "interno" o ser humano possui. Segundo, a no¢do de dominio,
de agdo, de voli¢do que a palavra sujeito arrasta consigo. Terceiro, certa aura
de imanéncia, de transcendéncia, que o termo sujeito pode evocar.

(RICKES, 2007, p. 15)

Ao voltar a perspectiva de interioridade, que pode adjetivar o substantivo sujeito,

percebemos que o conceito se alinha as questdes de subjetividade, logo, dificeis de serem

¥ Ainda segundo Lacan (1998), o sujeito é barrado pela linguagem, é barrado pelo inconsciente, inconsciente
esse que ¢ estruturado como uma linguagem. E s6 podemos situar o sujeito por uma relagdo com o saber.
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descritas, principalmente sem um aporte teorico expressivo. Ainda tecendo comentarios sobre
a citagao de Rickes, quando trata sobre a nocdo de dominio, de desejo, de aspiracdo, de
vontade, que integra o conceito de sujeito, continuamos percebendo que outras significagdes
se agregam ao termo, significagdes notadamente individualizadas, mas que podem também
ser construidas na coletividade, porque nenhum sujeito se constroéi sozinho.

Ao pesquisar ainda sobre isso, encontramos a palavra "sujeito" na psicologia genética
com dois adjetivos: sujeito epistémico (ou qualquer) e sujeito psicoldgico (ou individual). Nos
estudos de Piaget (1985), notamos que ele enfatiza a necessidade de tal diferenciagao, mesmo
porque ha uma confusao sobre a diferenciagdo entre sujeito epistémico e sujeito individual. O
sujeito epistémico € o resultado de uma construcao da atividade humana. Ele nao ¢ um dado a
priori nem do sistema nervoso nem do pensamento, mas tem uma génese. As fungdes de todo
0 organismo vivo, logo, “invaridveis funcionais” (PIAGET, 1985, p. 38), entre as quais:
adaptacdo ao meio e organizagdo interna — constituem o elo comum entre o bioldgico e o
logico. Estas "invariaveis funcionais" sdo a origem do sujeito epistémico.

O sujeito epistémico ¢ um sujeito que se constroi (se estrutura) pela sua propria
atividade, através de um processo de descentracio que lhe possibilita uma melhor
compreensdo do mundo e de si mesmo. Assim, o sujeito epistémico estabelecido pela
atividade da leitura, por meio de atribuigdes variadas de significagdes do que leu, pode
resultar na constru¢do de uma autonomia em relacdo tanto as condigdes do ambiente quanto
as proprias condigdes psicoldgicas.

Ao continuar a tratar sobre sujeito, ndo poderiamos deixar de voltar a abordar alguns
elementos da psicandlise. Para essa, o sujeito na condi¢ao de reflexividade ¢ o resultante da
castracdo. Essa conceituagdo de sujeito como resultante faz com que Lacan fale em sujeito
como essencialmente dividido, o sujeito pensante tem apenas a verdade parcial. Sobre este
Sujeito de que fala a psicandlise e sua relagdo com o Outro, em suma, com a linguagem,
Lacan (1998) o aborda no seu Escritos, no artigo Subversdo do sujeito e dialética do desejo
no inconsciente freudiano. Existem pensamentos ndo evocaveis pela consciéncia, isto ¢, os
sujeitos inconscientes, que funcionam como a for¢a produtora do sonho: os desejos
inconscientes.

No entanto, pela natureza de nosso trabalho, ndo abordaremos com mais detalhes tais
conceitos, vez que o aprofundamento dos mesmos extrapola a nossa temadtica, utilizando-os
apenas para mostrar as significagdes de sujeito que estamos considerando em nossa pesquisa.
Sujeitos epistémicos, sujeitos reflexivos, sujeitos sociais, sujeitos da propria vontade,

“sujeitos do enunciado”, “sujeitos da enunciacdo” (LACAN, 1998, p. 814). Esses sdo os
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sujeitos que se instauram em nosso trabalho. Os sujeitos que buscam as leituras e,
conscientemente, através delas se desenvolvem criticamente.

Ainda segundo Lacan (1998, p. 810):

[...] Se conduzirmos o sujeito a algum lugar, ¢ a uma decifragdo que ja
pressupde no inconsciente essa espécie de logica em que se reconhece, por
exemplo, uma voz interrogativa, ¢ at¢é o encaminhamento de uma
argumentagao. [...]

Esse encaminhamento de uma argumentagdo instaura a possibilidade do sujeito se fazer
critico, se tornar um sujeito critico por uma relacdo com o saber e o argumentar.

Dessa forma, passemos a mostrar outra significacdo fundamental para as nossas
discussdes, adentrando a ponte da critica, para, posteriormente, mostrar a juncdo de

significagdes: leitura e critica.

2.2.3 A ponte da critica

[...] A ponte ndo ¢ para ir nem pra voltar

A ponte ¢ somente pra atravessar

Caminhar sobre as aguas desse momento [...]
(LENINE; QUEIROGA, 1997).

Adentrar a possibilidade de continuar considerando a compreensdo da leitura como um
caminho para o desenvolvimento da criticidade dos sujeitos mantém a chama acessa, para
investigarmos quais constru¢des de percurso de leitura foram estabelecidas pelos docentes do
Projeto Salvador, enquanto leitores, fazendo dessas pontes-espagos ou instrumentos para
atravessar e caminhar sobre as 4guas deste momento.

Desse modo, buscar as significagdes dos termos — critica e criticidade — referidos a um
mesmo campo paradigmatico, possibilita-nos desenhar o lugar de onde estdo cunhados. As
significacdes podem ser buscadas a luz da Filosofia, por ser uma ciéncia que trata sobre a
producdo de conceitos numa atitude investigativa, e especifica do ser humano, se alinha
convergentemente com a leitura, na area da linguagem, com a leitura critica, vez que também
¢ realizada especificamente pelos homens.

Traremos a significacdo da palavra critica, mostrando suas nuances na familia
etimologica (ser critico — critica — criticidade) e, posteriormente, enveredando para as

significagdes de uma leitura critica.
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Kant (1965) definiu critica, como conjunto de principios, crengas, regras que orientam o
comportamento das pessoas em diversas sociedades, associado ora a moral e ora a ética.
Notamos que Kant procura distinguir estas duas significagdes, usando o termo critica, com a
significacdo de moral para os cddigos de valores diferentes e especificos que existem; e
critica, enquanto termo voltado a ética, para a busca de valores universais, que seriam validos
no ambito da humanidade como um todo e ndo apenas em um grupo especifico de pessoas.

Além disso, Kant defendeu uma posicdo metodologica propria e apropriada,
caracterizada por qualificar a analise critica, através do estudo da origem, do valor, das idéias
e dos limites como constituintes da reflexdo filosofica. Criou assim o Criticismo, uma
doutrina filoséfica “kantiana que estuda as condicdes de validade e os limites do uso que
podemos fazer de nossa Razdo Pura [...]” (JAPIASSU, 2005, p. 296) e que tinha como objeto
o processo pelo qual se estrutura o conhecimento, a partir dos julgamentos feitos ao
empirismo9 e ao racionalismo'’. Nesse texto, ndo entraremos em mintcias dessas discussdes,
pois nosso objetivo ¢, apenas, fazer algumas reflexdes sobre critica, trazendo suas relagdes
com a leitura e a formacdo de professoras e professores.

Encontramos também o conceito de critica, amparado filosoficamente, como uma
atitude, uma postura que os seres humanos vivenciam, a partir dos seus principios e causas.
Segundo Iglésias, “[...] principio ¢ o fundamento, aquilo que de todas as coisas derivadas, ele
proprio ndo sendo derivado nem deduzido de nada [...]” (IGLESIAS, 2005, p. 25) e causas,
também na Otica desse autor, “[...] s3o as fontes de especulagdo, de busca que determinam a
marca do filésofo”.

Além disso, notamos, na visao de Japiasst (2005, p. 296), um acréscimo conceitual:

Critico ¢ um juizo apreciativo, seja do ponto de vista estético (obra de
arte), seja do ponto de vista logico (raciocinio), seja do ponto de vista
intelectual (filos6fico ou cientifico), seja do ponto de uma concepgao de uma
teoria, de uma experiéncia ou de uma conduta. Atitude de espirito que nao
admite nenhuma afirmagdo sem reconhecer sua legitimidade racional.

Segundo Rohden (2005, p. 127), pessoa critica “[...] é a que tem posi¢gdes independentes

e refletidas, ¢ capaz de pensar por si propria € nao aceita como verdadeiro o simplesmente

? Empirismo — movimento definido explicitamente pela primeira vez pelo filosofo inglés Locke, no século XVIL.
Esse filosofo argumentou que a mente seria, originalmente, um "quadro em branco", sobre o qual ¢ gravado o
conhecimento, cuja base ¢ a sensagdo. Ou seja, todas as pessoas, ao nascer, o fazem sem saber de absolutamente
nada, sem impressdo nenhuma, sem conhecimento algum. Todo o processo do conhecer, do saber e do agir ¢
aprendido pela experiéncia, pela tentativa e erro.

'% Racionalismo — movimento de reconhecimento da autoridade da razio. (BUNGE, 2002, p.328). Termo que
designa a doutrina que deposita total e exclusiva confianca na razdo humana como instrumento capaz de
conhecer a verdade.
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estabelecido por outros como tal, mas s6 apos o seu exame livre e fundamentado [...]”. Assim,
a constru¢do de um individuo critico perpassa por principios construidos, por causas
buscadas, enfim por todas as experiéncias'' de vida, incluindo-se as experiéncias de leitura
que sdo realizadas, examinadas e fundamentadas.

Retomando a origem do termo critica, encontramos que ele provém do grego kritiké e
continua sendo definido pelo Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (FERREIRA,
1986, p. 501) como “a arte ou faculdade de examinar ou julgar as obras do espirito, em
particular as de carater literario ou artistico”. Assim, critica ¢ um julgamento de valor: tal
julgamento pode ser estético, caso se aprecie uma obra de arte; 16gico, caso se considere um
raciocinio; intelectual, caso se observe um conceito, uma teoria ou um experimento; moral,
caso se analise uma conduta.

Com estas possibilidades, este julgamento ¢ ao mesmo tempo produto de uma atividade
da razdo, esse poder de discernir entre o verdadeiro e o falso, que opera como uma espécie de
tribunal; e pode tomar por objeto a propria razao, pelo exercicio da critica da razao, defendida
por Kant, determinando o dominio dentro do qual a razdo pode ser exercida daquele em que
ela manifesta com excesso, cada vez que pretende conhecer o absoluto, aquilo que tem sua
razdo de ser em si mesmo ¢ a que ndo corresponde nada de sensivel.

Ainda Bunge (2002, p. 89) conceitua critica como ‘“andlise e avaliagdo desencadeadas
[...]” como “[...] parte normal da pesquisa em todos os campos [...]".

A critica, como analise e avaliacdo, requer entdo uma tomada de posi¢ao do individuo,
que para tanto organiza seus critérios, a fim de que possa adequadamente analisar e avaliar o
que lhe esta sendo colocado para tal.

Nos caminhos trilhados por nés, no campo da educagdo, percebemos que a idéia de
critica ainda mostra uma das significagcdes desta palavra movida pela negatividade, — e por
isso mesmo contraproducente — uma vez que, as vezes, a critica, aqui referida a realizada na e
pela escola, torna-se restritiva, desconstrutiva e negativa. Restritiva, por se reduzir a uma so
opinido, desconsiderando as dos outros sujeitos. Desconstrutiva, por ndo buscar a renovagao e
o aperfeicoamento, ou seja, a melhoria de uma escolha. Negativa, por se atrelar
substancialmente a negar o posicionamento do outro. Pretendemos, inclusive, observar se
docentes do Projeto Salvador mantém similaridade com esse ponto, evidenciando a

significagdo negativa do termo.

! Experiéncia, na 6tica de Kant, estudada por Rohden (2005, p. 131), “envolve dados empiricos e elementos a
priori”.
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Nesta perspectiva, ao serem referenciadas as idéias kantianas, notamos que posturas
diferenciadas também podem ser agregadas, vez que os estudos fenomenoldgicos modificam
e ampliam seus conceitos. Ainda Kant (1965, p. 5) coloca que “[...] os nossos conhecimentos
comegam com a experiéncia, porque, com efeito, como haveria de se exercitar-se a faculdade
do conhecimento, se ndo fossem pelos objetos que, excitando os nossos sentidos de uma parte,
produzem po si mesmos representagoes [...]”. Ao fazer uma ponte entre essas idéias de Kant e
a leitura, notamos que a mesma ¢ um conhecimento aprendivel, que comeca com a
experiéncia inicial do leitor que pode ser a “leitura de mundo” cunhada por Freire, que
também apresenta outro conceito necessario nessa discussado: criticidade.

O termo criticidade, utilizado por Freire (2004, p. 31), ¢ qualificado como a capacidade
que as pessoas tém de serem criticas. Nao ha, para ele, uma “[...] diferenca e distancia entre a
ingenuidade e a criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma superacido [...]”, isso
relacionado ao ensinar, logicamente as professoras e professores, a escola. Ainda Freire
(2004) considera que ensinar, por esséncia, ¢ uma forma de intervengdo no mundo, uma
tomada de posi¢ao, uma decisdo, por vezes, até uma ruptura com o passado e o presente.

Ao mesmo tempo, encontramos em Silva (2002a) algumas consideragdes interessantes
sobre criticidade, voltadas as questdes politicas e sociais da sociedade. Em seu livro
Criticidade e leitura: ensaios'. (SILVA, 2002a, p. 11), prefaciado por Brito, encontramos
que a conquista da democracia politica ¢ evidenciada com o restabelecimento da sociedade de
direito, a qual promove e divulga pesquisas importantes na area de leitura. Com isso, mostra
uma abertura de espago para novas discussoes sobre o tema leitura, por nés ampliado como
leitura critica, desenvolvidos em espacos educacionais, logicamente envolvendo professoras e
professores e alunos e alunas que com essa abertura possam olhar para dentro das relagdes
sociais e enxergar a sua auténtica expressao.

Neste contexto, docentes e discentes podem expandir leituras, discussdes e estudos, em
defesa das questdes sociais emergentes: democracia, capitalismo, neoliberalismo,
globalizacdo, autoritarismo, cidadania, entre outras, fazendo deste espaco publico que ¢ ou
deve ser a escola, mais uma vez, um centro privilegiado de debate, polémica e deliberagdo.
Brito, além disso, coloca: Como se constitui este novo leitor?

Aproveitamos e perguntamos também como se constitui este professor-leitor? Como

agregar as significagdes conceituais da critica em beneficio de uma leitura mais proveitosa e

2.0 livro Criticidade e leitura: ensaios de Ezequiel Teodoro da Silva (2002a) aborda detalhadamente os
aspectos que envolvem a leitura critica, mostrando a importancia desse tipo de leitura para a nossa sociedade.
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proficiente? Uma leitura que possa construir e alargar conceitos, experiéncias, enfim,
interacdes com os sujeitos aprendizes?

A constituicdo de um novo leitor, de um novo professor-leitor ¢ desenvolvida através de
uma concep¢do mais contemporaneamente aceita de linguagem que a vé como forma ou
processo de intera¢do. Nessa concepgdo, o que o individuo faz ao usar a lingua nao ¢ tao-
somente traduzir e exteriorizar um pensamento, ou transmitir informacdes a outrem, mas, sim,
realizar acdes, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem €, pois, um lugar
de interagdo humana, de interagdo comunicativa pela producdo de efeitos de sentido entre
interlocutores, em uma dada situagdo de comunica¢do ¢ em um contexto sociohistorico e
ideoldgico. A partir da escolha de uma concepgao de linguagem, enquanto interacao, um novo
leitor se apresenta, um novo professor-leitor se constitui.

Vale ressaltar que outras importantes consideragdes sobre as questdes de leitura critica
sdo trazidas por Silva (2002a, p. 27). Retiramos uma delas, para comentar: “[...] 1é-se para
criticar, e dessa forma, desenvolver posicionamentos diante dos fatos e das idéias que
circulam através dos textos [...]”. O desenvolvimento de posicionamentos frente as idéias
movidas nos textos lidos ¢ uma das molas propulsoras da critica, da leitura critica. Ainda
conforme Silva (2002a), ao classificar a leitura como uma “[...] pratica social e condicionada
historicamente pelos modos da organizagdo e produgcdo da existéncia, pelos valores
preponderantes e pelas dindmicas da circulacdo da cultura [...]”, observamos que as relagdes
entre essa leitura e as significagdes de leitura critica se aproximam, vez que os sentidos
historicos de critica significam costumes e habitos sociais.

Apo6s adentrar a ponte da leitura e da critica, construiremos significagdes da juncao
desses dois termos que configuram uma leitura critica. No decorrer do proximo capitulo,
apresentamos uma significagdo de leitura critica, apoiada em Freire (2004, 2005) e Silva
(1988, 1997, 2002a, 2002b), discutindo sobre a importancia e a necessidade de leitura critica
para a construcdo de um ato de ler proficiente. Também ampliamos essa significacao,
mostrando uma perspectiva filosofica e a incluimos como demanda importante desenvolvida

em processo de formacao de docentes da Educacio Basica.
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3 O QUE INSTALA?

[...] O poema

¢ sem matéria palpavel
tudo

o que ha nele

¢ barulho

quando rumoreja

ao sopro da leitura. [...]
(GULLAR, 1987, p. 15)

Os sopros da leitura trazidos por Ferreira Gullar (1987), no poema Barulhos, iniciam
as discussdes que trazemos neste capitulo. Eles podem ser as muitas facetas em que o objeto
leitura j& foi configurado por correntes da Linguagem e da Lingiiistica, e, intertextualmente,
se colocam também como alentos em nossa pesquisa.

Neste capitulo, fazemos um estudo dos diferentes aspectos da leitura critica, ampliando
nossa descricdo do objeto, para tentar demarcé-lo filosoficamente. Além disso, apresentamos

outras informagdes sobre leitor critico, professora e professor criticos.

3.1 LEITURA E CRITICA: INTERSECCAO CONCEITUAL

A experiéncia nos mostra que uma coisa ¢ desta ou daquela maneira,
silenciando sobre a possibilidade de ser diferente. (KANT, 1965, p.4)

Iniciamos a reflexdo, retomando as idéias de Kant (1965), que nos mostra a variedade de
maneiras de fazermos as coisas no mundo. Para engendrar uma intersecciao conceitual, entre
leitura e critica, esbocamos as idéias e o tipo de raciocinio que poderiam ser usados na
constru¢do de uma significacao de leitura critica e examinamos, a seguir, os seus sentidos
etimologicos.

Leitura (s.f.) vem do latim lectum de legere e significa “[...] percorrer com a vista e
interpretar o que estd escrito [...]°. (CUNHA, 1994, p. 471). Critica (s.f.) vem do
latim criticus, que derivou do grego kritikos (CUNHA, 1994, p. 229), trazendo varias
entradas, entre as quais: “[...] arte de julgar o mérito das obras literarias, artisticas ou
cientificas; exame, apreciagdo que se faz de uma obra; discussdo de fatos historicos; estudo ou
analise de textos, investigacdo; critério; maledicéncia; apreciacdo desfavoravel; censura; e

conjunto dos criticos [...]”.
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Se leitura €, além da decifra¢ao das palavras, a manutencao de um jogo de adivinhagdes
em busca do(s) sentido(s) do texto, que comporta ambigiiidades em relagdao aos enunciados; e
se critica ¢ a capacidade de julgar, de examinar, de apreciar, de avaliar obras literdrias,
artisticas, cientificas, entre outras, uma intersec¢do conceitual entre as duas significagdes nos
mostra uma outra que nos aponta possibilidades de leituras que podem também ser rebeldes
ou doceis, transformando-se em leituras criticas. Serd que ¢ isso mesmo? O que seria uma
leitura critica?

Ao pesquisar em bibliografia especifica sobre leitura critica, encontramos alguns
entendimentos sobre a expressdo. Desses, resolvemos considerar, em nossa Otica, 0s mais
pertinentes ao espaco académico e a formacao de professoras e professores: Freire (2004,
2005) e Silva (2002a, 2002b)

As contribui¢des de Paulo Freire, mais uma vez, sdo tecidas em nosso texto, por
considera-las fundamentais em nossa proposi¢do. Tratar sobre leitura critica remete-nos as
consideragdes levantadas por Freire (2004, 2005) em quase toda a sua obra, e, especialmente,
naqueles livros que versam nomeadamente sobre os atos de ler.

Freire (2005, p.15), ao dizer que “A decifragdo da palavra fluia naturalmente da ‘leitura’
do mundo particular. [...]. Fui alfabetizado no chido do quintal de minha casa, a sombra das
mangueiras [...]”, mostra-nos possivelmente os primeiros passos que foram dados por ele nos
caminhos, nas trilhas de leitura. Os passos iniciais citados por Freire, em uma lembranga que
nos evoca imagens saudosas e repletas de carinho, nem sempre sdo os trilhados por muitas
pessoas, ja que nem todas as familias brasileiras tinham/t€ém a oportunidade e o direito de
aprender a ler e escrever. Ser alfabetizado no chdo do quintal da casa foi uma possibilidade
normal para a época, pois era comum a familia, no caso, a mae, se ocupar da tarefa de ensinar
os filhos a lerem e escreverem as primeiras palavras; no entanto, privilégio somente de
algumas familias que conseguiram ter a oportunidade de educar seus filhos, de ler e escrever.

Quando Freire trata sobre decifra¢dao, pensamos que se reporta a uma aprendizagem feita
de modo simpldrio, mostrando um deslizamento de letras, palavras, frases e textos que se
conjugam em significa¢des para o leitor voltado inicialmente a uma “compreensdo ingénua”,
sem preocupacdo de rebelar-se contra o escrito lido. Também nesta perspectiva de leitura,
percebemos que a decifragdo pode ndo ser apreciada ou demarcada como uma leitura critica
que necessita de mais interven¢do do proprio leitor para constitui-la.

O proéprio Freire coloca que “[...] o processo que envolvia uma compreensdo critica do
ato de ler, ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas

que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo [...]” (FREIRE, 2005, p. 11). Essas
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antecipacdes' e esses alongamentos” podem ser considerados como instincias de uma leitura
critica que resedenha a leitura realizada.

Encontramos ainda nas contribuicdes freirianas, colocac¢des sobre suas “licoes de
leitura” integradas as experiéncias de conhecimento critico dos textos lidos em classe e com a
colaboragdo de seus professores. Freire diz: “[...] é neste sentido que a leitura critica da
realidade, dando-se num processo de alfabetizacdo ou ndo e associada, sobretudo a certas
praticas claramente politicas de mobilizacdo e de organizacao, [...]” (FREIRE, 2005, p. 21)
pode ser fator o qual permite o leitor construir uma “real leitura” mais consistente e critica.

Com as referenciagdes citadas, notadamente observamos que ha uma ligacdo entre a
soma de experiéncias dos sujeitos, as intervencdes que eles assimilam de outros sujeitos com
0 posicionamento sociopolitico experienciado. Freire traz, preponderadamente, a natureza
politica do processo educativo, colocando ainda a discussdo do “mito da neutralidade” * como
significagdo essencial na Educacdo.

Ao se relacionar “neutralidade” a leitura, certamente que a “neutralidade” ndo deve
fazer parte do cardter de uma leitura critica, uma vez que a escolha por tal ou qual
significagdo compete ao leitor, que, ao ler criticamente um texto, ndo pode ficar neutro e
passivo. Caso isso acontega, possivelmente sua leitura ndo pode ser considerada como uma
leitura critica.

Além do argumento de “neutralidade”, Freire também se reporta a “curiosidade”, a

. . \ e 4
“ingenuidade” e a ‘“‘criatividade”

, aspectos que, do mesmo modo, pensamos ser
fundamentais no desenvolvimento de uma leitura critica.

O leitor que se debruga para ler criticamente mantém uma curiosidade instalada, uma
vez que busca os outros sentidos do texto, sentidos das entrelinhas, sentidos ja associados,

sentidos outros, que lhe permitem ler criticamente.

' O conceito de antecipagdo, aqui inserido, aproxima-se do de Heidegger (2000) que diz ser antecipagdo uma
atitude caracterizada pela tentativa de compreender o futuro na temporalidade do ser.

% Alongamento ¢ ato ou efeito de alongar (-se). 2. Prolongamento, continuagio. (FERREIRA, 1986, p. 90). Ao
utilizar “se alonga na inteligéncia do mundo”, consideramos que Freire se refere aos efeitos de continuagdo de
sentido que as palavras escritas nos mostram.

3 Apesar de Freire trazer o carater do mito da neutralidade da educagio, consideramos perfeitamente associado
esse mito as questdes de leitura, uma vez que a aprendizagem do processo de leitura também faz parte do
processo educativo formalizado. Se a educacdo ndo pode ser neutra, a leitura enquanto parte essencial desse
processo educativo também nao podera ser neutra.

* Nao encontramos em Freire uma definigdo sobre criatividade, no entanto, o uso dessa palavra é freqgiiente em
seus escritos. Percebemos uma significagdo da palavra criatividade em Alencar (2007), inclusive citando
Torrance, que diz que ela € o processo de tornar-se sensivel a problemas, deficiéncias, lacunas no conhecimento,
desarmonia; identificar a dificuldade, buscar solugdes, formulando hipoteses a respeito das deficiéncias; testar e
retestar estas hipoteses; e, finalmente, comunicar os resultados. Ainda encontramos em estudos de Alencar
(ALENCAR, 2007, p. 47) que a criatividade “[...] ¢ uma caracteristica que difere de individuo para individuo
apenas em grau, que todo ser humano ¢é naturalmente criativo e que a extensdo em que a criatividade floresce
depende largamente do ambiente [...]”.
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Quanto a “ingenuidade”, pensamos que com a curiosidade estabelecida no leitor, o
carater ingénuo e inocente d4 lugar a um outro leitor que afetado pelas leituras qualificadas’
realizadas se transforma, instalando em si uma sagacidade que lhe permita ampliar
conhecimentos, fazer escolhas, definir caminhos de significagdo em seus atos de ler, perdendo
a inocéncia dos sentidos iniciais, colocados pelo autor. Com o aspecto ingénuo transmutado, o
leitor também pode fazer uma leitura critica do que 1.

A criatividade, a0 mesmo tempo, ¢ elemento importante numa leitura critica;
criatividade enquanto capacidade criadora de buscar e gerar novos sentidos. O carater criativo
fecunda os sentidos que o leitor constroi, ao realizar atos de ler. Criatividade traz a marca da
diferenca, dos sentidos diversos que estdo em textos, em memorias € em historias do proprio
leitor.

Assim, curiosidade, ingenuidade e criatividade se integram e possibilitam o leitor a
fazer atos de leitura critica. Mais adiante, voltaremos a essas consideracdes de Freire. Com
essa compreensao, continuamos a interrogar sobre leitura critica € mais um estudioso ¢
trazido: Ezequiel Teodoro da Silva, que nos apresenta mais possibilidades de entendimento
sobre esse objeto.

Silva (2002a) mostra reflexdes de pontos voltados aos aspectos criticos das praticas de
leitura e percebe “[...] a leitura critica como sendo vital aos modos de se produzir
ensino/aprendizagem nas escolas brasileiras e aos modos de participagdo democratica em
sociedade [...]”. (SILVA, 2002a, p.16). Acreditamos também como o autor, quando se refere a
leitura critica, que a mesma ¢ vital a sociedade, a educagdo, a escola, a professora e ao
professor, bem como aos estudantes, uma vez que essa leitura se relaciona diretamente com o
desenvolvimento da criticidade dos sujeitos, capacidade importante que deve ser instaurada
numa sociedade democratica.

Ainda Silva nos diz que “a criticidade ndo pode operar milagres e nem revolucdes da
noite para o dia, mas ela pode levar o sujeito a enxergar o avesso das coisas”. (SILVA, 2002a,
p.16). Pensamos como Silva, ao considerar que a habilidade de ser critico em uma sociedade
ndo resolve as suas necessidades basicas (na sociedade brasileira: analfabetismo, desemprego,
falta de moradia, de alimentacdo, saneamento, transporte, entre outras); no entanto, se 0s
individuos se colocam politica e socialmente atuantes em seus espagos sociais, enxergando o
avesso das coisas, 0 que estd por tras das falas, das promessas e das posturas dos politicos e

gestores publicos, possivelmente essa participagdo contribuird para uma estrutura social mais

> Leitura qualificada ¢ aquela que o leitor realiza buscando dar qualidade ao ato de ler. Procura dar os seus
sentidos ao que leu, buscar observar os sentidos colocados pelo autor, ou até mesmo aqueles ndo colocados.
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justa, e democraticamente constituida, enfim, critica.

Além disso, Silva diz que “Ler um texto criticamente ¢ raciocinar sobre os referenciais
de realidade desse texto, examinando cuidadosamente e criteriosamente 0S Seus
fundamentos.” (SILVA, 2002a, p.33). Seguramente, a leitura de um texto de forma critica
move o leitor a ponderar sobre o que o texto traz de informagdo, de conhecimento, fazendo
conjecturas criteriosas e cuidadosas sobre as idéias e impressdes apresentadas pelo
autor/enunciador.

Outra consideracdo importante para se discutir em relacdo a leitura critica abordada por
Silva (2002a) ¢ a pratica da seletividade. O autor diz que “A pratica da seletividade, além de
orientar ¢ incrementar a leitura critica, esta intimamente relacionada ao desenvolvimento do
gosto e, por extensdo, a propria maturidade do leitor.” (SILVA, 2002a, p. 25). Percebemos
que a compreensdo de leitura critica perpassa pelo argumento de seletividade, ao gerar a
preferéncia do que se 1€. O leitor, que se utiliza desse critério, se apropria de uma condicdo de
triagem daquilo que quer ler e possivelmente, isso acontece a partir de ler o que gosta, que
género ou tipo lhe agrada e atende ao seu desejo leitor. Dessa forma, ha uma necessidade de
escolha, de avaliagdo, de julgamento daquilo que se 1€. Com essa postura, o leitor se torna um
leitor critico.

Silva (2002a) também diz que “[...] a leitura critica movimenta-se sempre no horizonte
do bom-senso, buscando e detectando o cerne das contradi¢des da realidade.” (SILVA, 2002a,
p. 26). Para encontrar este cerne das contradi¢des, o sujeito leitor necessita ter clareza® em
suas leituras.

As convergéncias entre Freire e Silva parecem evidentes. H4 algumas diferengas ténues,
entre os dois autores quanto ao ato de ler, talvez acréscimos de um no outro e vice-versa, mas
as questdes acima merecem ser postas. Apds essas discussdes, voltamos a perguntar, o que
seria uma leitura critica?

Poderia ser a juncdo das significagdes das palavras leitura e critica, ja mostradas neste
trabalho? Leitura critica seria um ato criador e criativo?

Poderia ser uma leitura, de acordo com Lajolo (1982, p. 59), em que o leitor ndo sé
decodifica as letras, as palavras, as frases, os textos, mas lhes atribui significados,
conseguindo relaciond-los a todos os outros textos anteriormente lidos e que se instalados em

sua historia e residentes em sua memoria, possivelmente lhes foram significativos? Dessa

% Clareza, conceito definido por Bunge (2002, p. 59) como “[...] o primeiro requisito do discurso racional ¢ uma
condicdo necessaria para o dialogo civilizado e fecundo”.
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forma, esse leitor como “dono da propria vontade entrega-se a leitura ou rebela-se contra ela,
propondo outra ndo prevista”? Essa outra ndo prevista seria uma leitura critica?

Poderia ser uma interpretagdo discutivel, com mensagens de sentido variado cuja
significagdo s6 pode brotar apds um exame prudente ou de uma percepcdo carismatica do
leitor?

Seria uma leitura que se apdia num discurso aparente, normalmente simbolico e
polissémico construido pelo leitor dvido por novas informagdes e desejoso de conhecer e
mostrar suas significagdes a serem desvendadas nos caminhos da vida e ao mesmo tempo,
proprias e apropriadas de cada sujeito?

Seria uma leitura construida baseada em uma concepc¢ao ingénua enquanto produtora de
tantos sentidos indefinidos quanto infinitos forem seus leitores e seus contextos?

Ou seria uma leitura que se baseia na tese bakhtiniana de dialogismo’, desvirtuando
assim uma concepg¢ao ingénua?

Ou ainda ler criticamente seria dialogar com o texto lido, portanto, o leitor que
‘intertextualiza’, e traz para esse texto o seu contexto individualizado e individualizante?

Diante de tantas interrogacdes, resolvemos recriar significagdes a partir delas e
reconstruir um sentido proprio de leitura critica, amparado em conceitos da linguagem e da
filosofia.

Leitura critica ¢ a leitura de um sujeito-leitor competente que ¢ capaz de apreciar, julgar
e avaliar o que 1€, ponderando os significados colocados pelo sujeito-autor e buscando as
solugdes para as suas proprias significagdes, decidindo pelos sentidos construidos na sua
historia de vida e inseridos em sua memoria.

Assim, a leitura de palavra8 e de frases isoladas ndo se constitui como leitura critica, vez
que para construir sentidos, palavras e frases, as pessoas devem estar compondo um
enunciado/discurso; e as palavras e frases, associadas as imagens e sons, entre outros
elementos de significagdo, sdo partes integrantes de signos, nos quais os autores dizem e o0s

leitores I1€éem e tomam posicdes, se firmam e se afirmam no aqui e no agora situados de sua

’ Dialogismo, conceito de Bakhtin que agrega “trés sentidos” [...] “trés maneiras distintas, aqui apresentadas da
mais geral para a mais particular: a) como principio geral do agir — s6 se age em relagdo de contraste com relagdo
a outros atos de outros sujeitos; o vir-a-ser, do individuo e do sentido, esta fundado nas diferengas; b) como
principio da produgdo dos enunciados/discurso, que advém de ‘didlogos’ retrospectivos e prospectivos com
outros enunciados/discursos; ¢) como forma especifica de composi¢do de enunciados/discursos, opondo-se nesse
caso a forma de composi¢do mondlogica, embora nenhum enunciado/discurso seja constituvamente monologico
nas duas outras acepgdes do conceito.” (BRAIT, 2002, p. 105-106)

¥ Palavras aqui consideradas na otica bakhtiniana, como “o fendmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade de
toda palavra € absorvida por sua func¢do de signo. A palavra ndo comporta nada que ndo tenha sido gerado por
ela. A palavra é o modo mais puro e sensivel de relagdo social”. (BAKHTIN, 1992, p.36)
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existéncia. O tomar posicdes, firmar-se e/ou afirmar-se num ato de ler ficam em convergéncia
a uma leitura critica.

A leitura critica também pode ser observada sob a luz da Filosofia’. Ao examinar essa
leitura, sob o foco filoséfico, percebemos o quanto a Filosofia pode auxiliar o leitor em seu
processo de ler, uma vez que a reflexdo filos6fica pode e deve contribuir para a compreensao
e conduta das tarefas humanas; e a leitura, enquanto ato humano, nao deixa de ser uma das
formas de compreensao e de conduta especificamente do ser.

Entender a leitura através do viés da Filosofia possibilita a formagdo de seres livres e
reflexivos — capazes de lutar contra as diversas formas de propaganda, de fanatismo, de
exclusdo e de intolerancia. Pessoas que podem ver o avesso do que estd sendo mostrado e
contribuir para a solidariedade, preparadas a assumir suas responsabilidades em face das
grandes interrogacgdes contemporaneas, notadamente no dominio da ética e da politica.

Ainda num contexto filoséfico, supomos que o desenvolvimento da reflexdo filosofica,
base importante em leituras criticas, tanto na escola, quanto na vida, contribui de maneira
essencial para a formacdo de cidaddos, principalmente cidaddos-leitores, na pratica de sua
capacidade e habilidade de julgamento, elemento fundamental de atos de ler com criticidade.

Ao retornar a Silva (2002a, p. 21), consideramos necessario agregar mais uma de suas
referéncias sobre leitura, por nos considerada como leitura critica: “[...] leitura ¢ uma pratica
social e, por isso mesmo, condicionada historicamente pelos modos da organizacdo e da
produgdo da existéncia, pelos valores preponderantes e pelas dindmicas da circulagdo da
cultura [...]”. Nessa associa¢do, percebemos o imbricamento de conceitos filoséficos na
defini¢ao de leitura de Silva. Por ser pratica social, diz respeito exclusivamente a humanos,
também como a filosofia. Por igualmente ser condicionada a histdria, continua ainda voltada
ao ser humano. E por depender de valores'’preponderantes na cultura, também permanece
anexada ao humano, aspecto que envolve exclusiva e sistematicamente a Filosofia.

Apoiada conceitualmente no que traz Galeffi (2003), podemos dizer que uma leitura
critica também ¢ um “aprendizado autoconhecente”, uma vez que, através das leituras
realizadas, hd também um autoconhecimento, pois o leitor pode dialogar consigo mesmo,

dialogar com o texto, dialogar com o autor, que construiu o texto e buscar reconstruir a sua

? A palavra filosofia tem um uso amplo na lingua portuguesa., segundo Iglésias (2005, p. 11), “ a filosofia tem a
ver com uma forma de saber — e que ndo é um saber qualquer [...] ‘Filosofia’ tem, mesmo no seu sentido lato,
uma ligacdo com um saber que se percebe como sendo mais relevante, relativo a coisas mais fundamentais,
embora menos diretamente uteis, que um simples saber empirico, ou um saber ligado a produgdes de coisas
indispensaveis para a sobrevivéncia [...]”. Trazemos ainda uma defini¢cdo de Filosofia citada por Galefti (2003,
p.36), que defende a Filosofia como a “atitude de aprendizado autoconhecente”.

' Valores, aqui definidos, no sentido filosofico, com o significado generalizado para indicar qualquer objeto de
preferéncia ou de escolha, segundo Abbagnano (1998, p.989), em seu Diciondrio de filosofia.
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propria e apropriada compreensdao. Percebemos uma interface que trata sobre atitudes,
aprendizados e autoconhecimento. Atitude de ler criticamente enquanto postura desenvolvida
por leitores que buscam descortinar os sentidos do que estd lendo, selecionando e
apreendendo aqueles que lhes sdo mais significativos. Aprendizado de ler com criticidade
enquanto possibilidade de ampliagdo de posicdes leitoras mais competentes, as quais
envolvem nao somente a selecdo, mas a apropriacdo dos sentidos julgados necessarios e
compativeis com a sua historia e ideologia. E referente ao autoconhecimento, por ser a leitura
critica um conhecimento construido, apropriado e proprio de cada ser leitor.

As rupturas, mudancas ¢ descontinuidades mostradas em diversas configuragdes
promovem a relacdo plena entre leitura e filosofia, promovendo a ampliagao do
autoconhecimento, de um aprendizado importante e a concretizacdo de atitudes necessarias a
um leitor competente, maduro, seletivo'' e qualificado.

O argumento da seletividade se impde, ao se tratar sobre leitura critica, conceito também
trazido por Silva, (2002a, p. 25). O referido autor comenta que a “pratica da seletividade”
norteia e incrementa a leitura critica, estando intimamente relacionada ao desenvolvimento do
gosto e a propria maturidade do leitor.

Diante dessas consideragdes, perguntamos sobre a significagdo de leitura critica
construida pelos professores-cursistas do Projeto Salvador. O que sera que os profissionais de
educacao consideram ser uma leitura critica?

As respostas a essa pergunta comporao uma das partes do proéximo capitulo.

Outras ponderagdes que se avizinham s3o: a inclusdo e a importancia da leitura no
processo de formagdo de docentes. Na parte seguinte, trataremos sobre as trilhas de leitura

construidas em processos de formagao docente no Projeto Salvador.

3.2 AS PONTES MOSTRAM AS TRILHAS: FOCO INTENCIONAL DA LEITURA EM
PROCESSO DE FORMACAO PROFISSIONAL

A existéncia, por que humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco, pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras plenas de
sentido e, portanto, de for¢a com que os homens transformam o mundo.
Existir humanamente ¢ pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo

' Leitor seletivo, na concepgdo de Silva (2002a, p. 25), é aquele leitor que 1& criticamente, que sabe selecionar
na “explosdo de informagdes neste final de século/milénio”, julgando a qualidade dos materiais que 1€.
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pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 1984, p. 42)

Novamente, Freire se apresenta ao abrir esta parte, com um fragmento que trata da
existéncia humana, que ndo pode ser “muda” e nem nutrida de “falsas palavras” que dao forga
ao homem de “pronunciar o mundo”. Fazer leituras ¢ viver possibilidades de poder pronunciar
o mundo. E ndo ficar “mudo”. Todo o ser humano na sua existencialidade precisa pronunciar
o mundo. Nesse contexto, consideramos que docentes, em formacdo, também necessitam
pronunciar o mundo, principalmente através de leituras, inclusive as promovidas nesse tempo-
espago. Ao reler os pontos de ancoragem do Projeto Salvador, deparamo-nos com a seguinte
idéia: sera que a leitura precisa ser o foco intencional em atividades de formacao de docentes?

Com esta pergunta, iniciamos uma nova discussdo, envolvendo a leitura e o processo de
formacao de professores.

Ao buscar respostas para a pergunta colocada, consideramos que a leitura deve ser o
foco intencional em atividades formadoras de professoras e professores, sim. Nao uma leitura
obrigatoria, para cumprir tarefas, para atender aos anseios dos docentes-formadores, mas uma
leitura prazerosa; transdisciplinar; que ‘passeie’ em todos os espagos de formagao; gostosa de
ser feita; integrada ao mundo dos professores-cursistas que lhes seja mais que um “apetrecho”
benéfico.

Parafraseando Heidegger (2000, p.26) quando diz que um “apetrecho” ¢ “apetrecho”,
enquanto ¢ util, dizemos que leitura critica ¢ leitura enquanto ¢ beneficio que traz
proficuidade ao leitor. E o beneficio favoravel que observamos, ao intensificar o processo de
leitura critica em atividades de formagdo, ¢ trazer um proveito que se resvala diretamente
tanto na postura pessoal e individual quanto na postura social de professoras e professores-
leitores, em sua atuagdo profissional em sala de aula. Pensamos que pode haver uma
similaridade entre leitura critica e “apetrecho”. Leitura critica utilizada enquanto “apetrecho”
sO se torna apetrecho de leitura quando mostra a sua utilidade minima. Heidegger ainda nos
expde que o por-se em presenca do “apetrecho” pode testemunhar o raiar do “ser-apetrecho”
do “apetrecho”, ou seja, a sua utilidade efetiva.

Além de aproveitar a parafrase de leitura critica enquanto “apetrecho”, vamos mais
além, e colocamos que a leitura critica deve nao somente ser “apetrecho”, enquanto uma
ferramenta, mas, intrinsecamente, adentrar o ser professora-professor de cada docente. A
leitura critica deve tornar-se: a energia que move os docentes; o ar enquanto esséncia da vida

na escola; o sangue que corre nas veias da professora-leitora e do professor-leitor.
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Dessa forma, tdo internalizada, a leitura critica possivelmente fard parte desse ser
professora-professor, de cada docente que se arriscara a compartilhar-se com os seus alunos,
mostrando-se plenamente enquanto leitora e leitor. E, em fazendo parte do ser professora-
professor, a leitura critica se apresentard como além de ‘“apetrecho”, como experiéncia
compartilhada.

No entanto, observamos o quanto ¢ dificil dar vitalidade a esse posicionamento quanto a
leitura critica de professoras e professores.

Estudos'? (ANDRADE, 2004; BENEVIDES, 2006) ja mostraram as dificuldades
observadas nos processos de leituras de professoras e professores em sala de aula e também
refratadas em seu processo de formagao.

Essas dificuldades afastam as possibilidades de se integrar a leitura como além de
“apetrecho”, por nds considerada como adequada, principalmente no tempo em que
professoras e professores vivenciam essas praticas enquanto alunos.

Andrade (2004), logo na apresentagdao de seus estudos, mostra uma articulacao
triangular entre “leitura, formacao docente e praticas pedagdgicas”, trazendo as evidéncias de
cada ponto desse triangulo. Consideramos importante tecer algumas reflexdes sobre essa
articulagdo, que também pensamos ser importante para esse trabalho.

Em sua anélise, Andrade (2004) evidencia as pesquisas sobre letramento'”, enquanto
perspectiva de superacdo da mera decodificagdo, apontando que, com esses resultados, hé
uma visibilidade da leitura, além da significagdo de um processo meramente interno e
cognitivo, harmonizando-a numa perspectiva social.

Kleiman (2006) também apresenta um outro indicio sobre leitura de professoras e
professores, que pode ser agregado ao que Andrade colocou anteriormente, € que também se
refere em seu trabalho: importancia do Letramento, para as e os docentes. Vejamos o que essa

autora registra sobre isso:

Esse ¢ um conceito que surgiu com os ingleses, que sdo muito mais
pragmaticos do que nds. Porque nds temos uma visdo muito elitista — se o
professor ndo leu o que eu, como académica, li e acho que ¢ bom ler, entdo

12 As pesquisas relacionadas a leitura de professoras e professores sio variadas. Selecionamos duas delas para
exemplificar algumas nuances em nosso trabalho. Andrade (2004), Professores-leitores e sua formagdo: um
estudo com formagdo de professores-leitores na Universidade Estadual de Campinas, no Estado de Sao Paulo. E
Benevides (2006), A Formagdo de professores do curso de letras.: aspectos para uma pratica reflexiva, um outro
estudo também voltado para a formagao de professores leitores de lingua portuguesa.

' Letramento, conceito referenciado por vérios autores, entre os quais: Soares (1999); Kleiman (2004).
Letramento, na defini¢do de Soares (1999), “é palavra que criamos traduzindo ‘ao pé da letra’ o inglés literacy:
letra- do latim littera, e o sufixo —mento, que denota o resultado de uma agéo [...] Letramento &, pois, o resultado
da agdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita. (SOARES, 1999. p. 18)
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ele ndo ¢é leitor. Os ingleses mostram que a gente 1€ diferentes textos, de
diferentes formas, com diferentes objetivos, em diferentes ocasides, e tudo
isso ¢ leitura. (KLEIMAN, 2006, p.1)

Nessa visdao de Kleiman, apresentada em sua entrevista no Portal CEALE, o letramento
de professoras e professores é visto como um processo elitista'* e que na 6tica dela precisa ser
revisto. Pensamos do mesmo modo, pois professora-leitora e professor-leitor 1€éem variados
textos, independente de serem classicos ou ndo, independente de estarem relacionados ao
fazer pedagdgico ou ndo, e essas leituras fomentam o letramento desses profissionais. No
entanto, para o letramento da professora e do professor, essas leituras devem ser “relevantes
para uma préatica de formacao de leitores”, ainda segundo Kleiman.

Compreendemos ainda que se a professora e o professor 1€éem livros, revistas, jornais,
filmes, pegas de teatro, enfim 1éem o mundo, podemos considerar que essas e esses docentes
tém um estado'’ de letramento que também pode ser sintonizado harmoniosamente com os
alunos, principalmente se for mostrada a paixao pelo que leu.

Ainda sobre a questdo da leitura de docentes, encontramos em Silva (2002a), uma
abordagem que pensamos completar a discussdo sobre a pratica da seletividade e que parece
ter uma relagdo direta com o desenvolvimento da criticidade dos sujeitos. Para este autor, a
professora e o professor precisam ser leitores seletivos. Com a quantidade de informagdes que
circulam no mundo, essas e esses profissionais necessitam praticar a seletividade, para “[...]
além de orientar e incrementar a leitura critica, [...]” também desenvolver “[...] o gosto e por
extensdo, a propria maturidade do leitor.” (SILVA, 2002a, p. 25)

Dessa forma, ao selecionar suas leituras, os leitores-professoras e professores estdo
praticando uma leitura critica, uma leitura seletiva. Ficamos a refletir sobre como esses
sujeitos desenvolvem essa pratica de seletividade: serd que em cursos de formagdo? Essa
concepgao relaciona-se com o que trabalharemos a seguir, a formagao de professores.

Na outra ponta do tridngulo aparece a formagdo de professores, gerada a partir de

' Pensamos que Kleiman aborda a significa¢do de letramento como um processo elitista, por defender que o
profissional da educagdo, o professor, deva ler, deva ser letrado em referéncias mais académicas, portanto da
elite, aqui considerada segundo significacdo de Ferreira, “[...] O que ha de melhor em uma sociedade ou num
grupo. [...] minoria prestigiada e dominante no grupo, constituida de individuos mais aptos e/ou mais
poderosos.” (FERREIRA, 1986, p. 627). Ainda segundo Kleiman, “[...] Para o letramento no local de trabalho,
ndo serve qualquer leitura. E qualquer leitura, desde que ela seja relevante para uma pratica de formagdo de
leitores. Entdo, para esse letramento situado, tanto faz ler Kant ou Paulo Coelho, se nada disso tem reflexo na
sala de aula: o que interessa nessa perspectiva € o que o leitor ou escritor traz desses seus conhecimentos para
uma atividade relevante, neste caso, da esfera profissional. Se uma dessas leituras tem esses reflexos, s6 entdo
deve ser considerada uma pratica de leitura relevante para o local de trabalho.” (KLEIMAN, 2006, p.1)

1> Estado, aqui considerado na perspectiva da Ontologia e Ciéncia, “como um estado de uma coisa concreta é,
em um dado instante e relativamente a um dado sistema de referéncia, a totalidade de suas propriedade naquele
tempo e relativas aquele referencial” (BUNGE, 2002, p. 127); estado de letramento ¢ justamente a totalidade dos
resultados dos atos de ler de um sujeito naquele momento.
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transformagdes visiveis, inclusive legais'®, principalmente na década de 90. A formacio de
professores vai além das aspiragdes de prepara-los para a profissionaliza¢do, ampliando para
uma atualizacdo historica, social e tecnologica.

Nessa configuracgdo, a formagdo de docentes, especialmente aqueles que vao lidar com
as séries iniciais da Educagdo Bésica, bem como os de Lingua, deve ser ajustada a um
paradigma inovador e contemporaneo, em que consideramos a leitura critica, enquanto
possibilidade de ampliacdo de contetidos e transformacao de posicionamentos, proposta como
elemento precursor e motivador.

Nas propostas de formacao, a idéia mais difundida nas agéncias de formagdo ¢ que deve
haver um tratamento metodologico que assegure a interdisciplinaridade e a contextualizagao,
que podem ocorrer por enriquecimento, ampliagdo, diversificagdo, desdobramento, por
selecdo de habilidades e competéncias e por outras formas de integracdo. Isso deve advir de
acordo com o planejamento pedagdgico e curricular do curso de formagao.

Quanto ao ultimo ponto do tridngulo — as praticas pedagogicas — muito se tem na
contemporaneidade discutido, realizado e pesquisado. Autores importantes discutem esse
aspecto, inclusive voltados para a lingua e alguns exclusivamente para a leitura. Iremos
somente trazer breves elementos para essa discussdo, vez que um aprofundamento mais
sistematizado nao se adequa ao que pesquisamos neste trabalho.

Viarios estudiosos tratam sobre as praticas pedagdgicas que estdo voltadas,
convergentemente, aos saberes docentes, no entanto, resolvemos escolher dois para
confabularem conosco nesses aspectos: Tardif (2003) e Novoa (2001)

Na conceituagdo de saber docente de Tardif, encontramos que ¢ “[...] uma no¢ao em
sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes,
isto €, aquilo que foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”. (TARDIF, 2003, p. 111)

Este englobamento de conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes forma o
conjunto dos saberes que docentes necessitam desenvolver e se apropriar, a fim de que suas

praticas pedagogicas tenham ressondncia e possam efetivamente se instituir junto aos alunos e

'%Vide algumas leis que tratam sobre a questdo de formagio de professores, um dos aspectos deliberados em leis
educacionais: Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional n°. 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixa as
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias, revogada pela Lei n°. 9394/96. Outra
lei que trata sobre formagdo de professores ¢ a Lei N° 11.273, de 6 de fevereiro de 2006 que autoriza a
concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de Formacao Inicial e Continuada de
Professores para a Educagdo Basica.
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alunas, de forma que eles também consigam adequadamente se tornar sujeitos de suas
proprias histérias, bem como saberem ser e saberem fazer o que a vida lhes solicita.

Em relacdo as questdes de desempenho de alunos, principalmente os da Educacdo
Bésica, temos consciéncia de que had uma exigéncia de acdes de docentes em diferentes
frentes. O professor, na contemporaneidade, vem assumindo papéis variados que, muitas
vezes, nao consegue dar conta. No entanto, ndo se pode negar o fato de que a sua ma
formagdo para o trabalho pedagdgico contribui, em parte, para o ndo desenvolvimento de
competéncias e habilidades bésicas, por parte de alunos, nas diversas areas do conhecimento.

Em se tratando da area de linguagem, lingua e leitura, percebemos que a melhoria desse
processo de ensino-aprendizagem depende, principalmente, da melhor capacitagdo de
docentes. E crucial que eles estejam bem preparados, que sejam professoras e professores-
leitores, bem como produtores de textos. E isso significa ndo s6 dominar o conteudo daquilo
que deve ser ensinado-aprendido e conhecer as melhores estratégias para o ensino-
aprendizagem, mas também se adentrar com prazer nas entrelinhas dos textos e de outros
suportes de linguagem, filmes, musicas, esculturas, quadros, entre outros.

Refletimos que uma das estratégias de promover uma formacao de docentes mais efetiva
e eficiente ¢ utilizar os conceitos de professor reflexivo e professor pesquisador trazidos por
Novoa.

Novoa (2001) oferece a contribuicdo que trata sobre a professora e o professor reflexivo:

O paradigma do professor reflexivo, isto ¢, do professor que reflete
sobre a sua pratica, que pensa, que elabora em cima dessa pratica, é o
paradigma hoje em dia dominante na area de formagdo de professores. [...]
Identificar essas praticas de reflexdo — que sempre existiram na profissao
docente, é impossivel alguém imaginar uma profissdo docente em que essas
praticas reflexivas ndo existissem. (NOVOA, 2001)

Assim sendo, a construcao do docente reflexivo, voltado para um carater critico, esta
fundamentada em leituras, discussdes e aprendizagens estabelecidas, ndo s6 em processos de
formacgao pedagdgica, mas também durante toda a sua histéria construida em vérias instancias
da sociedade, promovendo o que se caracteriza em uma formagdo continuada. Tudo isso se
constituindo em atos/atividades'’ com base nos conceitos bakhtinianos. Os atos/atividades
desenvolvidos, principalmente em leitura, sdo revestidos de “extrema originalidade, fundando

num didlogo critico e participativo (ndo indiferente)” (BRAIT, 2005, p. 12)

17 Atos, na concepcdo de Bakhtin, sdo “atos humanos”, que envolvem “dois planos, a saber, o dos atos concretos,
irreptiveis, praticados por sujeitos concretamente definidos, e dos atos como atividade, ou seja, daquilo que ha
em comum, € que, portanto, é repetivel [...]” (BRAIT, 2005, p. 11)
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O professor reflexivo e pesquisador necessita construir essa extrema originalidade,
fundada no didlogo e na participagdo. No entanto, pensamos ser adequado esclarecer que tais
atos ndo estdo voltados para a questdo da quantidade, mas para a qualidade dos mesmos. Em
se tratando de leituras, discussdes e aprendizagens, notadamente nido consideramos uma
relacdo biunivoca entre a quantidade de realizagdo desses atos/atividade e uma efetiva leitura
ou postura critica.

A reflexdo e a pesquisa se constituem em atos/atividades que, em nosso ver, mantém
uma aproximag¢ao importante com as possibilidades de leituras criticas feitas por docentes.
Assim, consideramos que esse procedimento de refletir, principalmente refletir leituras, esta
em convergéncia com o desenvolvimento da criticidade. Para refletir, ¢ necessario que o
sujeito se adentre no significado do que estd lendo no mundo, procure construir as suas
proprias significagdes, através das escolhas e selegdes, internalize-as e abra-as a socializacao
com 0s seus pares.

Outro argumento importante apresentado por Novoa (2002, p.26) ¢ a questdo das trocas
e o compartilhamento de idéias: “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

Essa dualidade no processo educativo pode ser evidenciada, ainda, através das trocas
entre os saberes das professoras e professores e os saberes dos alunos e alunas, trazendo, pois,
ampliagdes de aprendizagem para ambos, principalmente aprendizagens leitoras. Dessa
forma, tudo isso se reflete nas praticas de leituras desenvolvidas em espagos escolares.

Do mesmo modo com tudo isso posto, pensamos que os espacos de formagdo de
professores devem ser atualizados e promoverem leituras reflexivas e voltadas para a
ampliacdo de conhecimentos teoéricos e praticos, aplicadas a docéncia, a sala de aula, sendo,
pois, revestidos de momentos de analise e teorizag@o da pratica.

A ampliagdo destes aspectos concorre para que a leitura desemboque num patamar de
mais significado para docentes-leitores, fazendo com que seja construido um desejo, uma
vontade, um gosto pelo ato e pelas praticas leitoras, bem como pelo ato de refletir sobre o que
¢-foi-sera lido.

Também Noévoa (2002, p. 23) diz que: “O aprender continuo € essencial e se concentra
em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente”. Para esse estudioso portugués, a formagdo continuada se da de
maneira coletiva e depende da experiéncia e da reflexdo como instrumentos continuos de

analise.
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Nessa perspectiva, em espagos de formacdo, as leituras reflexivas realizadas por
professoras e professores devem integrar os campos de teorizacdo e pratica, e possivelmente
também devem ecoar em espacos escolares aprendentes.

Acreditamos que a busca da formacdo de docentes-leitores reflexivos e criticos, que se
transformam a partir do que leram, ¢ um dos caminhos mais adequados e indispensaveis para
uma remodelacao das praticas formadoras de professores.

Tardif (2003, p. 121) ainda coloca que a pratica dos e das docentes, “[...] o seu
trabalho cotidiano, ndo ¢ somente um lugar de aplicacdo de saberes produzidos por outros,
mas também um espaco de producdo, de transformacgdo e de mobilizacdo de saberes que lhe
sao proprios [...]”. Essa transformacgdo e mobilizagdo de saberes constituem-se objetos do ser
reflexivo, da professora e do professor reflexivo.

Nessa argumentacdo, continuamos concebendo e reiteramos que a leitura ¢ um foco
intencional na formag¢ao de docentes. Sua importancia pode ser traduzida no desenvolvimento
de um trabalho pedagégico em que sejam utilizadas estratégias de leitura'® e praticas
apropriadas, de modo a alcangar as condi¢des, para que os e as cursistas leiam textos
adequados as suas intengdes e aos contextos. Além disso, estas enuncia¢des podem ser
instrumentos de defesa e de possibilidades de exercerem sua cidadania, tendo, inclusive,
acesso a conhecimentos de outras culturas.

Apos tecer estas consideragdes sobre a leitura em processo de formagdo de docentes,
ainda colocamos algumas questdes, entre as quais: Como ocorreu o processo de formagao das
professoras e professores no Projeto Salvador? Serd que a estrutura do projeto também
contribuiu para a postura critica dos professores-alunos? Como as professoras e professores
realizaram as leituras nesse periodo? Que leituras foram mais recorrentes? Quais as
significagcdes construidas pelas professoras e professores da expressao leitura critica?

Para responder as questdes introduzidas no paragrafo anterior, sentimos necessidade de
retomar o documento elaborado para delinear a proposta pedagogica do Projeto Salvador,
onde encontramos que um dos pontos de ancoragem foi: A Leitura: uma pratica inerente a

todas as praticas.

Produzir atos de leitura individual e compartilhada com o outro,
colega de curso e de trabalho, assim como com o proprio texto e com seu

'8 Estratégia de leitura, conceito trazido por Sol¢ (1998). Estratégias de: selecdo, (permite que o leitor se atenha
apenas aos indices); antecipacdo (torna possivel ao leitor prever o que ainda estd por vir, com base em
informagdes explicitas e em suposi¢des); inferéncia (permite captar o que nao estd dito no texto de forma
explicita) e verificacdo (torna possivel o controle da eficacia ou ndo das demais estratégias, permitindo confirmar
ou ndo as especulagdes realizadas)[...] (SOLE, 1998, p.72)
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autor, na perspectiva de pensar e sentir criticamente as questdes
fundamentais da humanidade, da guerra a paz, da violéncia a esperanga, da
competi¢ao a solidariedade, da corrupgdo a probidade, do dissabor ao sabor,
do medo a ousadia, do desamor ao amor, na perspectiva de conhecer
questdes relativas ao mundo sécio-cultural e as tantas iniciativas bem ou mal
sucedidas a favor da humanidade da crianca e do adulto e contra a barbarie e
a injustica. O movimento pedagogico que compreende a leitura, a partir
desse olhar, desenvolve politicas culturais capazes de disponibilizar livros a
mancheia e de criar espagos e tempos para leituras que sejam feitas como
experiéncia. Nessa perspectiva, espera-se que o professor-cursista mova-se
em dire¢do aos livros e a outros suportes textuais, circule nos espagos nos
quais se encontram, para lidarem e situarem-se neles com proficiéncia.
(UFBA, 2003, p.9)

Com esta configuragdo, percebemos que a estrutura do proprio curso proporcionou
espago frutificante de leituras. As professoras e os professores foram instigados a ler em todas
as atividades propostas durante o curso. Estas leituras eram variadas e se
transdisciplinarizavam, desembocando em atividades criticas e instigantes.

No proximo capitulo, apresentamos as bases da coleta e da andlise das informagdes, a
luz da Analise de Conteudo, bem como a interpretagdo dessas informacgoes, através dos
processos de: reducdo das informagdes — processo continuo de selecdo, simplificagdo,
abstracdo e transformagao das informagdes originais provenientes das observacdes de campo;
apresentacdo das informagdes — descricdo das informagdes organizadas, colocando a nossa

imersdo no contexto e a perspectiva interpretativa de conducdo da pesquisa.
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4 O QUE PROCEDE?

[...] E aprendi que se depende,

sempre,

de tanta muita diferente gente.

Toda pessoa sempre ¢ as marcas

das ligoes diarias

de outras tantas pessoas [...]
(GONZAGUINHA, 1982)

Ao continuar o relato desta pesquisa, mostramos o aprendizado que fazemos sempre,
com as diferencas de “gente” que encontramos nesse caminhar. Todas as pessoas pesquisadas
€ pessoas que conviveram conosco nessas trilhas foram “marcas de li¢des diarias”, com diz
Gonzaguinha.

E com as “marcas”, marcas de gente, marcas de outros, mostramos, a seguir, a
organizagdo das informacdes que implicou na segunda etapa do processo, iniciada com a
construcao das categorias analiticas e a tabulacdo. Tais momentos desembocam na atividade
analitica, promovida a partir da proposicdo das categorizacdes definidas a priori e a
posteriori.

Inicialmente, trazemos o embasamento da coleta de informacgdes, organizadas a partir
dessas categorias e subcategorias definidas para esse trabalho, para, posteriormente, no
Capitulo 5 (p. 104), apresentar a andlise e a discussdo das mesmas, a luz da Andlise de
Conteudo. Informamos ainda que nesse capitulo, o corpus selecionado ¢ apresentado através
de dois processos ja informados: reducao das informacdes; e apresentacdo das mesmas de

maneira organizada, inserindo a nossa imersao nesse contexto.

4.1 MARES, PORTOS E TRILHAS DO FAZER-SE CRITICO: TRAJETORIAS E
ENCONTROS

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a
relacdo dialdgica em que se confirma como inquietagdo ¢ curiosidade [...]
(FREIRE, 2004, p. 136)

Abrir-se “a0 mundo e aos outros”, como pronuncia Freire (2004), certamente que
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estabelece uma relagdao de interacao, uma “relagcdo dialdgica” que nos permite passear por
mares dantes visitados, aportar em portos também ainda ndo conhecidos, e passar por trilhas
inferidas em trabalhos académicos, criando novas e apropriadas trilhas de estudo num projeto
de formacao de professores.

Tudo isso nos deu uma alegria imensa, ¢ imersas nesse mergulho sobre o tema da
leitura ¢ do desenvolvimento da criticidade de docentes em processo de formagao,
encontramos variadas paisagens de formas e nuances diferenciadas.

Para mostrar as passagens trilhadas por ndés, compusemos uma figura que sintetiza o
desenvolvimento de nossa andlise, ou seja, 0 nosso caminhar, e informa sobre o nosso fazer
na continuidade desse percurso.

A partir dessas etapas e movimentos, traremos 0s mares-respostas encontrados,
mostraremos os portos-conversas gravados e desgravados, como também descreveremos
algumas trilhas-observagdes realizadas durante o percurso da pesquisa. Como ja foi exposto,
na Figura 1, apresentamos o desenvolvimento da anélise deste trabalho, de acordo com Bardin

(1977, p.102)

4.1.1 Mares-respostas, portos-conversas e trilhas-observacoes

Caminhos néo ha

Mas os pés na grama
os inventarao

Aqui se inicia

uma viagem clara

para a encantagao
Fonte, flor em fogo,
que ¢ que nos espera
por detras da noite?
(GULLAR, 1980, p.18)

Iniciamos esta parte mantendo um didlogo, com Ferreira Gullar, sobre “os caminhos
que ndo ha, mas os pés na grama os inventardao” por concordar com ele que ha caminhos, mas
eles sdo feitos no momento em que se caminha, mostrando a autonomia que o sujeito faz em
tracar o seu proprio caminhar. Assim, embaladas nos versos do poeta, fizemos nossos
caminhos, percorremos trilhas e colocamos os pés na grama, nos barcos, na agua, no barro,
nas escadarias, na ponte, € encontramos varias passagens, percorridas em nosso itinerario de
pesquisa.

E aqui também se “inicia uma viagem clara para a encantacdo”. Para isso, baseamo-
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Nessa viagem, chegamos aos mares-respostas compostos pelo que encontramos em
nossa observacgdo, ao considerar as respostas escritas localizadas nos questionarios aplicados.
Cada resposta de cada professora ou professor a cada pergunta feita mostra a diversidade, a
singularidade e a convergéncia dos estudos desenvolvidos por essas e esses docentes neste
curso.

O universo pesquisado teve tracos de homogeneidade profissional (todos sdo docentes
da Rede Publica Municipal; a maioria formada em Magistério; com mais de cinco anos em
exercicio na profissdo; trabalham na Educagdo Basica, em turmas da Educac¢do Infantil e da 1*
a 4% série); embora, ainda observassemos os tragos da heterogeneidade pessoal (seres
distintos, portanto dessemelhantes, com historias de vida também diferentes e ideologias
igualmente diversas), tudo isso oportunizando seres e fazeres diferenciados e singulares.

Ao manter o rigor metodologico deste trabalho, optamos por considerar a amostra
trabalhada como significativa e representativa do grupo de docentes do Projeto Salvador.

Outro aspecto, que precisa ainda ser retomado, diz respeito a posi¢ao inicial de
defini¢do da amostra: adesdo livre dos participantes, conforme j& fora anunciado no Capitulo
2 (p. 30), quando mostramos o adentrar a ponte. Nesta linha de pensamento, optamos também
por evitar generalizar os resultados para as questdes de formagao de docentes, considerando-
0s, pois, como resultados globais do grupo de docentes do Projeto Salvador, turma 1.

Apbs aplicar os instrumentos metodoldgicos, (questionarios e entrevistas),
organizamos as informagdes colhidas em “grelhas de andlise” e partimos para a “pré-analise”,
justamente atendendo aos pressupostos da abordagem da Analise de Contetido.

Com os “discursos” diversificados, evidenciamos os indicadores que permitiram
inferir sobre outra realidade que ndo a da mensagem (BARDIN, 1977, p. 9). Os “discursos
(conteudos e continentes)” mostrados pelos pesquisados indicam os mares-respostas
encontrados e descritos, a seguir.

A pergunta que se instalava com insisténcia era: As leituras realizadas em processo de
formagdo afetam o fazer-se critico de docentes do Projeto Salvador, FACED/UFBA/
SALVADOR/BA?

Com base nessa investigagdo, inicialmente levantamos, a priori (FRANCO, 2005, p.
58), algumas nogdes subsuncoras que norteassem este trabalho. Entre elas, encontram-se:
significacdo de leitura; significacdo de leitura critica; significacdo de ser critico; leituras
realizadas durante o processo de formacdo e sua relacdo com o desenvolvimento da
criticidade.

Como fizemos a opc¢ao por uma analise qualitativa, buscamos a inferéncia fundada na
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presenca do indice (tema) e, a partir desse, descobrirmos os "nucleos de sentido" que
compdem as comunicagdes recebidas desses pesquisados.

A partir desse delineamento, no decorrer da pré-andlise, também agregamos outras
nogoes subsungoras, a posteriori (FRANCO, 2005, p. 58), que consideramos igualmente
importantes de serem analisadas, entre as quais: livros e autores lidos, (intensidade e
freqii€ncia); professora e professor critico e significacdo de uma formacao universitaria para
os pesquisados.

Esclarecemos que foram feitos agrupamentos de palavras, por sentido e afinidade,
observando tanto categorizagdes iniciais quanto as posteriores, ambas analisadas como
denominadores comuns (indices) buscados e encontrados nos enunciados dos sujeitos da
pesquisa que nos propiciaram organizar reagrupamentos sucessivos dos mesmos enunciados,
a partir de palavras e expressdes similares (nucleos de sentido) encontradas nos registros.
Assim, para cada categoria, selecionamos palavras e expressdes que norteassem a
classificagao.

Salientamos que, em algumas categorias analisadas, ndo foram encontradas palavras
nem expressdes definidas em suporte tedrico que permitissem uma classificacdo. Optamos,
entdo, por utilizar o conceito de senso comum, — “que envolve tanto o conhecimento ordinario
quanto a racionalidade [...]” como “[...] ponto de partida [...]” (BUNGE, 2002, p.350). O
senso comum designa o conjunto de opinides e valores que sdo correntes numa dada
sociedade. Versa sobre um conhecimento que ¢ subjetivo, superficial, pouco critico e nao
sistematico. O senso comum esta aliado ao processo de socializacao.

Com essa definicdo, mostramos que a exploragao do material coletado propiciou a
reducdo das informagdes, por observar que hd uma densidade nesse corpus que possivelmente
ndo dariamos conta de disseca-lo integralmente.

Organizamos, assim, categorias de andalise que se (re)significaram em novas

subcategorias:
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N°. de Categorias Subcategorias
ordem
1 Significacao de | A — Significagdo de critica trazida por Kant e
critica ampliada por Japiassu.

B — Significagdo de critica encontrada em dicionario
filosofico, especificamente no de Bunge.

C — Significa¢do de critica baseada no senso comum.
2 Significagdes de | A — Significagdo de leitura critica como um processo
leitura critica reflexivo, embasada em Freire.

B — Significacao de leitura critica como uma
intervengao do leitor.

C — Significacao de leitura critica apoiada no senso

comum.
3 Significagdes de | A — Significagdo de leitura como decodificagdo.
leitura B — Significacdo de leitura como construgao de

significado, com aproximacao da visao de Lajolo.

C — Significagado de leitura como “leitura de mundo”,
segundo a visao de Freire.

D — Significagdo de leitura, segundo Jouve, como
“uma atividade complexa, plural, que se desenvolve
em varias direcoes [...]”.

E — Outras significagdes de leitura, apoiadas no senso

comum.
4 Significagdes de | A — Professor/a critico, na concepgao de Freire.
professora e professor | B — Professor/a critico, na concepgao de Silva.
critico C — Professor/a com um desenvolvimento leitor, que

“tem mais ousadia nas leituras realizadas e procura,
ao maximo, fazer uma leitura profunda”.

5 Significac¢des do | A — Projeto Salvador como oportunidade de
processo de formagdo | “amadurecimento intelectual e pessoal” e de

para as docentes | “crescimento e enriquecimento profissional”.
cursistas B — Projeto Salvador como “um sonho” acalentado.
C — Projeto Salvador como “importante para a
formagdo do professor”.

D — Projeto Salvador como significagdo de “uma
realizagao” profissional e pessoal.

E — Projeto Salvador como possibilidade de teorizar e
melhorar a préatica.

Quadro 1 — Categorias e subcategorias de analise

Além dessas categorias e subcategorias, também analisamos as leituras realizadas
pelos sujeitos pesquisados durante esse processo de formacao e lembradas por eles, durante as
entrevistas.

A que mares chegamos?

Ao embarcarmos no barco-instrumento 1, (o questionario aplicado), perguntdvamos o
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que esses docentes pensam sobre: significagdes de critica; significagdes de leitura;
significacdes de leitura critica; como consideram o processo de formacao na FACED; quais os
ganhos em relacdo ao desenvolvimento de uma leitura critica; e que comentarios esses
sujeitos pesquisados podem fazer em relacdo ao desenvolvimento de leitura critica, afetado
pelas leituras realizadas durante esse processo de Formagao.

Conforme descrito no Capitulo 2 (p. 36), vinte e nove docentes responderam ao
questionario, correspondendo a 30,21% dos participantes do Projeto Salvador. Duas
professoras, que estavam ausentes neste dia, solicitaram o questionario e o responderam em
outro momento. Assim, nosso corpus foi formado pelas respostas de trinta e um sujeitos
(32,29% dos cursistas).

Em quais portos desembarcamos?

Os portos-conversas sd3o compostos pelo que registramos nas entrevistas orais e
individuais, que foram gravadas, desgravadas e transcritas, para compor as “grelhas de
analise”.

Assim, no barco-instrumento 2, (as entrevistas gravadas e desgravadas), queriamos
ampliar algumas informagdes ja solicitadas antes e buscar novos elementos. Com esse intuito,
conversamos com os docentes sobre: o que ¢ critica na Otica delas e deles; se elas e eles se
consideravam pessoas criticas; se teriam alguma defini¢do sobre o que ¢ leitura; se as leituras
feitas por eles nesse processo de formacdo proporcionaram-lhes um avango para o
desenvolvimento do ser critico; quais textos ou livros lidos durante este processo de formagao
universitaria; e que idéias ficaram das leituras. Além disso, ao final da entrevista, também
abrimos um espaco livre para algum registro que eles considerassem importante para a
pesquisa, inclusive, solicitamos que fizessem um depoimento sobre o Projeto Salvador.

Também em conformidade com o que inserimos no Capitulo 2 (p. 36), trinta e cinco
docentes foram entrevistados, correspondendo a 36,46% dos participantes do Projeto
Salvador. Desses, quatro entrevistas foram perdidas, conforme ja foi anunciado no Capitulo 2
(p. 36), estando computadas para o nosso trabalho trinta e uma delas, que correspondem a
32,29% do total de docentes cursistas.

Quais as trilhas que seguimos?

As trilhas-observagdes, nas quais construimos a nossa imersao no Projeto Salvador,
sdo registros de situacdes em que estivemos nas salas de aula e no auditdrio, observando os
participantes da pesquisa, anotando as suas colocagdes sobre as leituras realizadas, os autores
comentados, as dificuldades em realizar atos de ler, enfim, momentos de mergulhar com os

docentes em atividades variadas e encontrar caminhos, atalhos ou novas trilhas para basear as
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descrigdes sobre o que representou a leitura em seu processo de formacao.

Segundo ainda o que ja anunciamos no Capitulo 2, (p. 37), nestas trilhas, agregamos
informagdes advindas de distintos momentos vividos e registrados, ressalvando as posturas
leitoras dos docentes.

Assim, no barco-instrumento 3, observagdes participantes feitas, durante o periodo
deste trabalho, aparecem os registros de algumas anotacdes consideradas por nds como trilhas
de observagdes. Trilhas-observagdes de aulas, trilhas-observagdes de atividades grupais que
envolviam todo o coletivo de docentes do Projeto Salvador e trilhas-observagdes de
produgdes textuais, memoriais finais de participantes deste estudo. Nessas observagoes,
anotamos as falas dos professores pesquisados, que participavam das atividades grupais e que
se relacionavam a leitura.

Nesse contexto, os mares-respostas, os portos-conversas e as trilhas-observagdes
determinaram a selecdo de termos e expressdes (nlcleos de sentido) encontradas em
estudiosos que deram aporte tedrico, bem como as palavras mais freqiientes que emergiram
das respostas desses atores sociais a respeito do tema deste trabalho, a partir de categorias e

subcategorias construidas.

4.1.2 Os mares-respostas encontrados

Palavras no mar

Escrita nas ondas

A palavra Encanto
Balanca os naufragos,
[...] 14 dentro, os navios
Séo algas e pedras

Em total olvido.

Hé também tesouros

Que se derramaram |[...]
(ANDRADE, 2006, p.95)

Nos mares-respostas encontrados, vemos as palavras e expressdes, “Escritas nas
ondas”, como diz Drummond. S6 pensamos que essas palavras podem ser “tesouros que se
derramaram [...]”; para nos, sdo tesouros carregados de significados que se configuram como
palavras-fontes, fontes de amostra, fontes de saber, fontes de encanto, fontes de experiéncias

dos docentes do Projeto Salvador.
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Como o objetivo desta pesquisa se molda na descricdo das significacdes de leitura
critica construidas pelos cursistas do Projeto Salvador e a relagdo que fazem entre as leituras
realizadas com o desenvolvimento da criticidade, selecionamos ‘“nog¢des subsungoras”,
(QUADRO 1, p. 79), como unidades significativas, consideradas relevantes para responderem
a pergunta de partida. Em cada pergunta, levantamos categorias e subcategorias, apoiadas em
nog¢des sobre leitura de tedricos ja apresentadas em nosso trabalho.

O que encontramos no barco-instrumento 1?

Ao buscar os elementos escritos pelas pessoas, notamos que toda e qualquer atividade
humana esta relacionada ao uso da lingua através de enunciados, orais ou escritos, emanados
de todo ser humano, independente de sua classe social. (BAKHTIN, 2004)

Essas palavras escritas permitem uma organizacdo pessoal das palavras do mundo, da
experiéncia da vida. Assim, investigar sobre significacdes construidas pelos docentes na sua
experiéncia vivida, sem alusdo a tedricos, mostrou-nos algumas consideracdes bem
aproximadas das significacdes encontradas em nossa pesquisa bibliografica.

Vale ressalvar que ndo observamos os aspectos formais das significacdes, mas as
proprias significagdes. Portanto, as questdes gramaticais' encontradas nas respostas nio sio
objeto de andlise, nem de consideragdes. Com esse entendimento, todas as respostas siao
apresentadas de acordo com o encontrado nos questionarios e nas desgravagdes das
entrevistas, mantendo a fidedignidade dessas informagdes.

A primeira categoria que interrogamos foi em relagdo a critica, considerada por nos
como essencial em nosso trabalho, por demandar significagdes que se agregam a leitura,
ampliando seu conceito e promovendo fundamentais posturas leitoras dos docentes em
processo de formacao.

Ao perguntar sobre a significagdo pessoal de critica, localizamos as seguintes
informagdes, que serdo descritas analiticamente, baseadas em ‘“regras homogéneas,
exaustivas; exclusivas; objectivas; e pertinentes” (BARDIN, 1977, p. 34). Selecionamos trés
subcategorias: duas baseadas em teodricos (a priori) e uma, nas respostas encontradas (a
posteriori). Distribuimos essas subcategorias a partir de palavras que compunham as
significagdes trazidas pelos autores referidos e que também foram utilizadas pelos sujeitos
pesquisados. Desse modo, para classificar as respostas na subcategoria A — significacao de

critica trazida por Kant (1965, p. 21-23) e ampliada por Japiasst (2005, p.296) —, escolhemos

! Notadamente, em relagdo as respostas escritas, encontramos problemas formais de lingua: questdes de
ortografia fora do padrio lingiiistico socialmente aceito; questdes de pontuacdo dos textos; questdes de coesdo e
coeréncia. Esses aspectos serdo marcados pela expressao (sic).
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as palavras e expressdes “atitude, juizo de valor, ponto de vista, principios, crenca e opiniao”,
retiradas das referéncias desses autores. Na subcategoria B — significagdo de critica
dicionarizada, baseada em Bunge — optamos pelas palavras “andlise e avaliacdo”, também
retiradas das referéncias desse autor. Na subcategoria C — significa¢do de critica baseada no
senso comum” —, preferimos classificar as respostas que ndo continham nenhuma das palavras
e ou expressoes, relacionadas as subcategorias A e B. Vejamos as respostas encontradas para

essa categoria, através do Grafico 1.

W Significagdo de critica trazida
por Kant e ampliada por
Japiassu.

W Significa¢do de critica
encontrada em diciondrios
filosoficos, especificamente o
de Bunge.

44%

21% O Significagdo de critica baseada
no senso comum.

Grafico 1 - Representacdes da categoria: significagdo de critica
Fonte: Pesquisa da autora em questionarios aplicados

Vale ressaltar que por essas subcategorias ndo serem bipolares ou antagdnicas, em
algumas respostas, principalmente as mais longas, observamos “nucleos de sentido” que nos
permitiram classifica-las em duas dessas subcategorias, mantendo, inclusive, a observagao das
palavras e expressoes que definiram essas classificagcdes. Nesta perspectiva, o total de
representacdes da categoria — significagdo de critica — ndo corresponde ao total de sujeitos da
pesquisa, sendo, pois, maior, quantitativamente.

As informagdes expostas, a seguir, dimensionam a variedade consideravel de respostas
que encontramos ao questionar no item 2 — O que seria uma leitura critica para vocé? Notamos
que as significacdes colocadas pelos sujeitos pesquisados, diferem e convergem para a que

colocamos no Capitulo 2°.

3 . L. , . . , . . . R

Leitura critica € a leitura de um leitor competente, que € capaz de apreciar, julgar e avaliar o que 1€,
ponderando os significados colocados pelo autor e buscando as solu¢des para as suas proprias significagdes,
decidindo os seus sentidos construidos na sua histdria de vida e inseridos em sua memoria.
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Ao trabalhar com essa categoria, optamos por considerar, especificamente, a significagao
formulada por cada participante da pesquisa como uma ocorréncia, o que iguala esse nlimero de
significacdes aos da amostra deste trabalho.

Utilizamos os mesmos critérios anteriores de classificagdo das respostas encontradas.
Na subcategoria A — significacao de leitura critica como um processo reflexivo, embasada em
Freire (2005, p. 11; 21), escolhemos as palavras e expressdes “compreensdo critica,
antecipagdo, alongamento do mundo, real leitura”, também retiradas da referéncia desse autor.
Na subcategoria B — significagdo de leitura critica com uma intervengdo do leitor -
continuamos a selecionar palavras e expressoes “construcao do leitor, compreensao das raizes
historicas, maturidade do leitor” (SILVA, 2002a, p. 23-25), apoiadas em referéncias de Silva.
Na subcategoria C — significagdo de leitura critica baseada no conhecimento de mundo —,
permanecemos classificando as respostas que ndo continham nenhuma das palavras e ou
expressoes, relacionadas as subcategorias A e B. Colocamos as informagdes sobre a categoria

2, no Grafico 2.

O Significagdo de leitura
critica, como um processo

29% reflexivo, trazido por Freire.

o,
39% B Significagdo de leitura

critica, como um processo
de intervengao do leitor.

O Significagdo de leitura
critica, apoiada no
conhecimento de mundo.

32%

Grafico 2 - Representacdes da categoria: significagdes leitura critica
Fonte: Pesquisa da autora em questionarios aplicados

Ainda no barco-instrumento 1, investigamos sobre o processo de formacdo na FACED
e se esse processo trouxe ganhos em relagdo ao desenvolvimento de uma leitura critica.

Nessas perguntas, encontramos unanimidade em respostas positivas. No entanto,
algumas informagdes registradas merecem ser trazidas mais adiante, quando analisamos as

respostas escritas e as orais (QUADRO 4, p. 92), em relagdo a essa nog¢ao subsungora.
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O que encontramos no barco-instrumento 2 — as entrevistas?
Na parte seguinte, ampliamos os desvendamentos das colocagdes dos docentes
pesquisados, expondo as suas falas gravadas e transcritas, tensionando a discussdo para

produzir outros efeitos de sentido.

4.1.3 Os portos-conversas descobertos

O Rei do Mar

Muitas velas. Muitos remos.
Ancora é outro falar...
Tempo que navegaremos
ndo se pode calcular.

Vimos as Pléiades.

Vemos agora a Estrela Polar.
Muitas velas. Muitos remos.
Curta vida. Longo mar.
(MEIRELES, 2001, p.126)

Muitas velas, enquanto palavras; muitos remos, enquanto encontros, uma s6 ancora — a
entrevista.

Em nossos portos-conversas, trinta e cinco docentes foram entrevistados,
correspondendo a 36,46% dos participantes do Projeto Salvador. Conforme ja fora colocado,
problemas em nosso equipamento fizeram com que perdéssemos quatro entrevistas realizadas,
assim, estdo computadas para o nosso trabalho trinta e uma delas, que correspondem a
32,29% do total de professores cursistas.

No barco-instrumento 2, foram inseridas seis perguntas que se desenvolveram nas
entrevistas com os participantes da pesquisa. Nesses momentos, perguntamos: a) Vocé sabe
que estamos desenvolvendo um trabalho de pesquisa sobre o desenvolvimento da criticidade
de docentes em processo de formagdo. O que vocé pensa ser critica? b) Vocé se considera
uma pessoa critica? Por qué? c) O que vocé€ pensa ser leitura? d) Vocé considera que as
leituras feitas por vocé€ em processo de formagdo, aqui na FACED, proporcionaram-lhe um
avango para o seu desenvolvimento enquanto uma pessoa critica? Por qué? e) Que textos ou
livros voc€ leu durante o processo de formacdo universitdria? (informe pelo menos trés,

dizendo os seus autores). Que idéias ficaram dessas leituras? f) Espago livre para alguma
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informacao que considerar importante para a pesquisa, inclusive suas impressdes sobre o
Projeto Salvador, enquanto espago de formagao.

Essas entrevistas aconteceram em dias diferentes, a partir de um cronograma
elaborado por nés e combinado com os docentes. Nos dias em que aquelas pessoas, definidas
inicialmente, ndo estavam presentes, fizemos a substituicdo por outras que estavam listadas e
espontaneamente quisessem gravar as entrevistas. Umas demoraram mais tempo que outras.
As respostas foram diversas e as emogdes tomaram conta de nods, tanto das pessoas
pesquisadas, quanto pesquisadora.

Entre sorrisos e lagrimas, lembrangas e suspiros, conseguimos as respostas, a seguir,
dos entrevistados.

Ao perguntarmos nas entrevistas sobre as significacdes pessoais sobre critica,
encontramos semelhancas em relacdo as respostas escritas. Apos colocarmos paralelamente
essas respostas dos participantes, em uma nova “grelha de analise” que mostrasse as respostas
escritas e orais, observamos também que alguns participantes ampliaram oralmente as suas
respostas. Muitos deles acrescentaram mais palavras e idéias sobre as significagdes de critica,
enquanto que outros apresentaram uma similaridade entre o que escreveram e o que falaram
sobre esse tema. Com essa colocagdo, notamos que, oralmente, em alguns hd uma maior
desenvoltura para responder as perguntas. No entanto, nao nos voltamos para analisar tais
diferencas, somente consideramos importante trazer algumas respostas de um mesmo sujeito,
para constatar a nossa observacao.

Selecionamos, aleatoriamente, oito docentes para mostrar as suas respostas orais e

escritas nessa categoria. Vejamos o que responderam:
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Professor/a
4

Por escrito, no questionario

Oralmente, durante a entrevista

ACS

Critica para mim ¢ apurar o olhar sobre as coisas,
sobre 0 mundo. E analisar, averiguar, examinar,
extrair e saber opinar sobre, escolher sem se
deixar levar pela opinido do outro.

Eu acho que critica é analise. E vocé analisar
bem, compreender e, a partir dai, vocé ter a sua
opinido a respeito de determinado assunto,
determinada leitura, determinado fato.

Critica para mim, ¢ a opinido que eu tenho a
respeito de determinado assunto. A minha critica
pode ser a favor ou contra; construtiva ou
negativa. Quando eu me manifesto diante de
determinado trabalho, colocando o meu ponto de
vista, estou fazendo uma critica.

Critica ¢ tudo que perpassa pelo nosso
entendimento e que faz com que vocé reflita
sobre tudo que esta acontecendo, que esta ao seu
redor. No momento que eu tenho uma idéia
formada daquilo que eu estou vendo, ouvindo,
ou lendo, eu estou, de certa forma, também
fazendo a minha critica porque eu vou ter que
dar a minha opinido, a minha posi¢do a respeito
do que vejo e que ougo.

MN

Critica é o pensamento referente a um conceito
de valor que a pessoa emite sobre determinada
situagdo de forma coerente e racional.

Critica é vocé “ta” (sic) consciente de
determinada situagdo, de determinado tema e
saber se posicionar de forma reflexiva.

HRM

Analise de uma situag@o ou leitura, interpretando
de forma insiciva os pontos negativos e/ou
positivo. Se for possivel sem deixar revelar a sua
opinido pessoal (sic).

E olhar nossa realidade e “ta” (sic) avaliando, as
partes positivas, negativas... Sempre estar
avaliando o processo em que estamos inseridos,
de uma forma justa e critica, sem... Como ¢ que
eu explico isso... Sem estar pendendo “pra” um
lado sd, ter um olhar do todo, para ser justo
mesmo.

MP

Quando construtiva algo que faz o individuo
crescer e melhorar as relagdes humanas.

E vocé observar, se aprofundar nas coisas com
outros olhares, “pra” essa critica ser construtiva
ou ndo; “pra” ela lhe enaltecer ou entdo ela lhe
botar “pra” uma reflexdo melhor dentro do que
vocé faz, dentro da visdo do mundo em geral.

MAS

E um parecer sobre determinada pessoa, assunto
ou objeto, expondo a opinido pessoal (sic) aliado
ao conhecimento cientifico que possua, podendo
ser negativa ou positiva.

A critica... Eu considero a critica algo positivo
no sentido de nos dar condi¢do de nos auto-
avaliar e perceber. E vocé ver além daquilo que
esta escrito, daquela leitura que vocé faz,
daquela situagdo em que vocé esta envolvido, da
situacdo da sala de aula... Vocé perceber, de
uma forma critica seria vocé avaliar e buscar
novos caminhos, buscar novas formas de fazer
melhor, de vocé sempre estar fazendo melhor.

GS

Penso que a critica ¢ uma forma mais criteriosa
de analisar algo. Esta a¢do possivelmente podera
desencadear questionamentos e envolver juizo de
valor.

Para mim, a critica ¢ um subsidio que o
professor, no processo de formagdo, pode
contar, em prol da sua propria constru¢do de
identidade, da sua propria formagdo enquanto
pesquisador, de rever atitudes, posturas e
também analisar algumas questdes relativas a
profissionalidade, “pra” que de fato ele se torne
um professor critico, que ndo aceite tudo com
facilidade.

WS

Critica ¢ um questionamento. E um olhar além
daquilo que nos ¢é apresentado. E fazer um
julgamento construtivo ou nao.

E quando a pessoa observa o trabalho de alguém
e da um parecer. Muitas vezes ¢ um parecer,
muitas vezes, um parecer favoravel, outras vezes
ndo, mas ndo deixa de ser uma critica (sic).

Quadro 2 — Respostas escritas e orais dos docentes do Projeto Salvador sobre significagdes de
critica em questionarios e desgravacdes

Ainda na fase de exploragdo do material das entrevistas, continuamos observando as

respostas dos sujeitos pesquisados. Na pergunta 3, quando examinamos o que os docentes

* As professoras e professor sdo identificados neste trabalho através das iniciais de seus nomes, conforme foi
anunciado anteriormente no Capitulo 2 (p. 37), para manter o anonimato dos informantes.
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pensam sobre leitura, encontramos respostas que podem ser agrupadas em cinco
subcategorias. Permanecemos com a mesma estratégia de selecionar palavras e expressoes
que nos orientassem na classificacdo das nog¢des encontradas.

Incluimos a subcategoria a — significacdo de leitura como decodificacdo — a priori,
pensando que algum professor poderia apresentar aproximacdes com a significacao de leitura
como decodificacdo. Essa significagdo restringe a leitura a uma simples transposi¢ao do
codigo oral para o codigo escrito, mostrando que a sua aprendizagem se encerra com o final
da alfabetizacdo. Ainda nessa subcategoria, dispomos das palavras: “codigo escrito”, ““ codigo
oral”; “transposi¢cao” (LEFFA, 1994, p. 113)

Nas demais subcategorias, inventariamos em teoricos — Lajolo (1982), Freire (2005) e
Jouve (2002) — as seguintes palavras e expressOes. Para a subcategoria b — significa¢do de
leitura como construcdo de significado, com aproximag¢ao da visdo de Lajolo (1982, p. 59):
“nao decifrar”; “atribuir-lhe significado”, “relacionar a textos”; “entrega a leitura”; “outra nao
prevista”.

Na subcategoria ¢ — significagdo de leitura como “leitura de mundo” segundo a visdo
de Freire (2005, p. 20), motivou-nos escolher: “leitura de mundo”; “criar a compreensao do
lido”; “experiéncia criativa”; “compreensao e comunicacao”.

Na subcategoria d — significagao de leitura segundo Jouve (2002, p.17), — como “uma
atividade complexa, plural, que se desenvolve em vérias dire¢des [...]” ja nos apresenta
algumas palavras, “atividade complexa”; “plural” acrescidas de outras: “ato concreto”;
“emocodes que ela suscita”.

Ao tentar classificar algumas das respostas dadas pelos sujeitos pesquisados em uma
das subcategorias definidas por nos, encontramos seis que ndo se aproximavam de nenhuma
das que colocamos. Resolvemos, entdo, acrescentar mais uma subcategoria com outras
significagdes de leitura baseadas no senso comum, mantendo a mesma conceituagao desse
termo.

No Grafico 3, encontram-se as respostas localizadas para as significa¢des de leitura

construidas pelos docentes do Projeto Salvador.
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O Significagdo de leitura como
decodificagdo.

O Significagdo de leitura como
constru¢do de significado, com

15% 5% imacs iS5 ;
21% aproximagao da visdo de Lajolo.
18% O Significagdo de leitura como
“leitura de mundo” segundo a
visdo de Freire.
41% W Significagdes de leitura segundo

Jouve.

@ Outras significagdes de leitura
baseadas no senso comum.

Grafico 3 - Representacdes da categoria: significagdo de leitura
Fonte: Pesquisa da autora em questionarios aplicados

No Grafico 4, apresentamos quatro subcategorias que podem apresentar as
significagdes de um professor critico construidas pelos pesquisados, determinadas a
posteriori. A primeira, concebida a partir de Freire (2005, p. 11), observada através das
palavras e expressdes: “antecipagdes e alongamentos da inteligéncia do mundo”; “real
leitura”; “curiosidade” e “criatividade”. A segunda, a partir de Silva (2002a, p.27), quando
notamos a presenga das seguintes palavras e expressdes nas respostas: “desenvolvimento de
posicionamentos”; “conhecimentos”; “participagdo democratica” e “enxergar o avesso”. Na
subcategoria c, retiramos mais palavras e expressdes emanadas das proprias colocacdes dos
sujeitos da pesquisa: “ousadia nas leituras realizadas”; “uma leitura profunda” e “pessoa
questionadora”. A andlise dessas respostas também levou-nos a acrescentar outra
subcategoria: Professores que responderam a pergunta somente com o monossilabo sim. Ao
procurar saber se os docentes se consideravam pessoas criticas, encontramos as seguintes

respostas:
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6%

10%

23%
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B Professor critico na
significagdo de Freire.

O Professor-leitor seletivo na
significag@o de Silva.

W Professor/a com um
desenvolvimento leitor.

O Professor/professora critico/a,
questionador/a.

B Professoras e professores que
responderam a questdo somente
com um sim.

Grafico 4 - Representacdes da categoria: professor critico

Fonte: Pesquisa da autora em questiondarios aplicados
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Mais duas categorias sunbungoras foram leitura e leitura critica. Ainda na observagao

dessas respostas, adotamos a mesma postura em relacdo a critica e montamos uma “grelha”

que mostrasse as respostas orais e escritas dos sujeitos pesquisados, em relagdo a leitura e a

leitura critica. No instrumento 1, questionamos como o professor significava uma leitura

critica e no 2, o processo de leitura. Encontramos semelhancas e ampliagdes nas respostas, ao

fazer essa grelha de analise.

Selecionamos, igualmente, oito sujeitos pesquisados que deram as seguintes respostas

quanto as significagdes de leitura critica e leitura:
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Professor/a | Por escrito no questionario Oralmente, durante a entrevista
SS Para mim leitura critica ¢ quando o leitor | Para mim leitura ¢ quando o leitor consegue
consegue analisar e refletir sobre o que estd | entender e compreender o que estd lendo.
lendo. Perceber a intenséo (sic) do escritor. Perceber a intengdo do escritor.
EL Como disse anteriormente ¢ vocé opinar, | Leitura... leitura... mais do que decodificar, eu

discordar, concordar, ou seja, dialogar com o | acho que leitura... (sic) E vocé... Puxa, (sic) eu
texto, com o escritor e a partir dessas atitudes | tenho uma idéia e ndo sei formular...]

fazer uma escolha que possa favorecer o | 2°momento da resposta

crescimento tanto pessoal como profissional. Eu acho que leitura, mais do que vocé decodificar
palavras, € vocé “bater o olho” (sic) e perceber o
que existe nas entrelinhas, ir além do que esta
ali... O que ¢ que o autor estava pensando na hora
que estava escrevendo aquilo? O qué que ele quer
dizer com isso? Eu acho que o ato de ler deve
favorecer na gente esse desejo de ir além do que
estd ali.

LS Leitura critica para mim diz respeito ao ponto | Leitura para mim ¢ uma questdo muito ampla
de vista, ao meu olhar diante de | porque vai além da leitura da palavra; parte da
acontecimento, textos, filmes, imagens, | leitura de mundo, pela leitura de imagem, das
reportagens. Enfim, seria um olhar mais | diversas linguagens a que a gente estd exposto
apurado para conseguir enxergar o que estd | (sic)no dia a dia.

dito, escrito nas entrelinhas. Quem fala, para
quem fala, porque fala, o que fala, com que
intencionalidade fala.

CA Leitura critica ¢ o exercicio reflexivo e critico | Leitura ¢ mais complexo porque a leitura para
da nossa capacidade inerente de ouvir e | mim ndo ¢ so ser alfabetizado. A leitura ¢ a
entender o que nos diz a realidade que nos | leitura que a crianga faz, que o ser humano faz,
cerca e da qual também somos parte | de mundo. Alfabetizado ou ndo ele pode fazer
integrante. essa leitura.

E o exercicio da captagdo, através dos mais
variados simbolos, sinais e manifestagdes da
informagd0 e mensagem que outros nos
transmitem sobre a realidade. E portanto (sic)
o exercicio da capacidade de formar a nossa
propria visdo e explicagdo sobre os problemas
que enfrentamos e que para nds se constituem
constante provocagdo no sentido de lhes
oferecer respostas e solu¢des adequadas.

MN E o tipo de leitura que remete o sujeito refletir | Leitura é o essencial para a vida. Para o ser. Vocé
¢ analisar o pensamento de um autor e tecer | tem que... E como se fosse o ar. Eu comparo com
comentario contra ou a favor do seu | o ar. Vocé ndo vive sem ler. Embora a gente
posicionamento. ainda viva assim questionando as leituras dos
alunos, o tipo de leitura que vocé faz... Tem
muita, como ¢ que eu diria... Classificagdes de
leituras. Por conta disso eu comparo ela (sic) com

oar.
LC Penso que seja uma leitura em que vocé tenta | A minha compreensdo de leitura ¢ ... (pausa).
abstrair do texto um significado. Leitura ¢ o que vocé compreende, ndo s6 o que

vocé consegue ver nas letras, mas o que
realmente vocé compreende do que vocé estd
lendo, porque, normalmente, as pessoas léem as
coisas e s6 “codificam” as coisas, sO conseguem
ler as letras, mas quando vocé 1&, no meu
entendimento, ¢ que vocé “td”  (sic)
compreendendo o que o autor estd querendo
dizer, o que aquela mensagem “ta” trazendo para
que haja uma compreensdo realmente. Eu
entendo leitura dessa forma.

ALB Leitura critica é ler nas entrelinhas, ler | “Pra” (sic) mim ler ¢ compreender.
profundamente, procurando extrair todos os
sentidos possivelis.

Quadro 3 — Respostas escritas e orais sobre leitura e leitura critica encontradas em questionarios
e desgravacdes
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Quando planejamos esta pesquisa, também consideramos fundamental observar sobre
as leituras feitas durante o curso. Que livros ou textos os docentes leram, com quais autores
“dialogavam” em suas leituras e discussdes, bem como, quais idéias, conceitos ou opinides
ficaram das mesmas.

Nesse caminho, quando perguntamos sobre as leituras feitas pelos docentes em
processo de formacdo na FACED, se essas lhes proporcionaram avango para o
desenvolvimento de pessoas criticas, também colhemos informagdes que abonam a

importancia que os docentes ddo a leitura em periodo de formagdo. Notamos, também,

semelhancas e diferenciagdes nas respostas que podem ser observadas no quadro seguinte.

Selecionamos novamente mais oito respostas, mostradas, a seguir:

Professor/a | Por escrito no questiondrio Oralmente, durante a entrevista

J Algumas situagdes do cotidiano escolar e | Claro que sim. Li muito durante esse curso. Tenho
académico, me levaram (sic) a refletir e questionar | certeza de que essas leituras me deram muitas
e até a transformar. Digo que varias leituras, tanto | possibilidades tanto profissionais como pessoais
textuais quanto atitudinais estdo sendo inseridas no | para ser uma pessoa diferente. (sic)
meu processo de formagdo, visto que na escola
onde trabalho (sic) consigo colocar algumas
experiéncias adquiridas na UFBA, de forma mais
segura e tecendo as criticas que se fazem
necessarias, podendo assim expor as minhas idéias,
que as vezes sdo contrarias a questao estabelecida.

RF Dou como exemplo o Memorial. Temos que estd | Sim. Tive muitas oportunidades de fazer leituras,
(sic) lendo constantemente e ¢ um processo de | muitas leituras e escritas também.

Formagao.

Z Claro que sim, aqui na Faculdade tenho tido (sic) | Com certeza. Eu acho que estar na faculdade fez
oportunidade de ampliar o meu repertério de | com que eu me tornasse uma pessoa mais critica,
leituras e quanto mais eu leio (sic) mais | mais seletiva, mais exigente, no sentido de escolher
oportunidades eu tenho de desenvolver uma leitura | pra mim melhores leituras, melhores textos no
critica, capaz de ampliar os meus conhecimentos | sentido de aprimorar e melhorar o meu
levando-me a reflexao. conhecimento e minha formago. (sic)

SS Claro que o desenvolvimento da minha leitura | Sim, a minha formag&o foi enriquecedora e o meu
critica se ampliou apos esse processo de formagdo | crescimento intelectual faz toda a diferenga do
pois (sic) a diversidade das leituras e as analises | antes e do agora.
feitas foi assim fundamental para que isso | As leituras que fiz ampliaram muitos meus
acontecesse. horizontes. Hoje sou outra professora e pessoa.

Claro que o desenvolvimento da minha leitura se
ampliou apos esse processo de formagdo pois (sic)
a diversidade das leituras e as analises feitas foi
assim fundamental. (sic)

AC Posso afirmar que durante esse periodo aqui na | Sim. Como eu ja falei antes, as leituras abrem
FACED tenho exercitado bastante o meu | novos horizontes. E aquela constante “em busca”
desenvolvimento (sic) como pessoa, estudante, | do conhecimento, de “td” analisando, “ta”
professora. buscando novas fontes, novos autores, sempre vai

nos tornando pessoas mais criticas (sic).

EQ Sim, como ja comentei a leitura critica nos torna | Considero. Até porque antes, mesmo sendo uma
mais pensadores e nos ajudam (sic) a dialogar com | professora, eu ndo tinha o costume de fazer tantas
o texto e isso tem contribuido muito para minha | leituras. Depois do Projeto Salvador, eu procuro,
formagao. na maior parte do meu tempo, “ta” (sic) fazendo

leituras, principalmente a leitura dos tedricos que
ajuda mesmo a gente a ter uma visdo critica, tanto
no sentido educacional como mesmo para a vida.

AS Sim. A necessidade de mais leituras criticas fez | Considero que as leituras que fiz foram muito
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crescer e ampliar minha leitura de mundo,
interferindo de forma positiva no meu cotidiano,
fazendo me sentir mais segura e habilitada na
minha profissdo.

importantes para o meu desenvolvimento pessoal e
profissional. Tenho observado que necessito cada
vez mais de outras e novas leituras. Com elas
também amplio a minha leitura de mundo. (sic)

ES

Sim! Sempre fiz varias leituras, porém depois de
um (sic) curso na UFBA, passei a olhar e forma
diferenciada para toda e qualquer forma de
“leituras”.

Sim, porque quanto mais vocé 1€, vocé adquire
informagdes, vocé conhece o mundo em que vocé
vive. E uma pena que esses trés anos s3o poucos,
deveria ser mais anos pra nds desenvolvermos
ainda mais o nosso senso critico e as nossas
leituras do mundo. (sic)

Quadro 4 — Respostas escritas e orais sobre o avango da criticidade de docentes do Projeto

Salvador, encontradas em questionarios e desgravagoes

Na investigacdo de leituras realizadas durante o processo de formagdo desses

docentes, procuramos saber quais textos e ou livros eles leram durante o processo de

formacdo universitaria, solicitando que informassem pelo menos trés, dizendo os seus autores,

encontramos semelhangas e diversidades de respostas. Colocamos a freqiiéncia acumulada

(FA), a quantidade de ocorréncias de citacdes dos sujeitos pesquisados e a freqii€ncia relativa

(FR), encontrada a partir da divisao entre o nimero de ocorréncias do livro citado e o nimero

total de participantes desta pesquisa.

Além desses livros e autores lidos, notamos também que muitos docentes citaram os

mesmos autores ou outros, mas nao sabendo determinar quais livros leram.

Titulo do livro Autor (es) N°. de docentes que
citaram os livros
FA FR (%)

Pedagogia da autonomia Paulo Freire 16 51,61
A exceléncia do brincar Janete R. Moyles 11 35,48
Professor reflexivo no Brasil: génese e | Selma Garrido Pimenta e 07 22,58
critica de um conceito Evandro Ghedin
Papalagui Tuiavii de Tiavéa 05 16,13
Filhos brilhantes, alunos fascinantes. Augusto Curi 04 12,90
Aescolade AaZ Philippe Perrenoud e colab. 04 12,90
Pedagogia do brincar Jodo Luiz Martins 04 12,90
A formacdo social da mente. Lev Vygotsky 03 9,68
A importancia do ato de ler Paulo Freire 03 9,68
O texto na sala de aula Jodo Wanderley Geraldi 03 9,68
Adeus professor, adeus professora. Jose Carlos Libaneo 03 9,68
Alfabetizag¢do e letramento Magda Soares 03 9,68
Alucinando Foucault Patricia Duncker 02 6,45
A linguagem e o pensamento da Jean Piaget 02 6,45
crianga
Pais brilhantes, professores Augusto Curi 02 6,45
fascinantes.
Do mundo da leitura para a leitura do | Marisa Lajolo 02 6,45
mundo
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Do mundo da leitura para a leitura do | Marisa Lajolo 02 6,45
mundo

Educacdo e mudanca Paulo Freire 01 3,22
O cagador de pipas Khaled Hosseini 01 3,22
Criticidade e leitura Ezequiel Teodoro da Silva 01 3,22
Ideologia em conflitos Ester Buffa 01 3,22
Nao saber é formidavel Nathalie de Salzmann, 01 3,22
O preconceito lingiiistico Marcos Bagno 01 3,22
Oralidade e escrita Leonor L. Favero 01 3,22
Os sete saberes necessarios ao Edgard Morin 01 3,22
professor

Pedagogia do oprimido Paulo Freire 01 3,22
Qual a escola que queremos para os Celso Antunes 01 3,22
nossos filhos?

Raizes do Brasil Sérgio Buarque. 01 3,22
Referencial curricular nacional para a | Ministério da Educacéo e 01 3,22
educagdo infantil Cultura

Revolucione sua qualidade de vida Augusto Curi 01 3,22

Quadro 5 — Representagdes da categoria: leituras realizadas: livros e autores lidos e lembrados pelas

docentes

Fonte: Pesquisa da autora em entrevistas desgravadas

Nome dos autores Quantidade %
Paulo Freire 06 25,00
Magda Soares 03 12,50
Marisa Lajolo 03 12,50
Moacir Gadotti 03 12,50
Demerval Saviani 02 8,33
Ezequiel Theodoro da Silva 02 8,33
Jean Piaget 02 8,33
Lev Vygotsky 02 8,33
Henri Vallon 01 4,18
Total de citacdes de autores 24 100

Quadro 6 — Autores citados pelas docentes, mas sem informagao da bibliografia

completa

Fonte: Pesquisa da autora em entrevistas desgravadas

Ao final da entrevista, deixamos um espaco livre para alguma colocagdo que as e os

docentes considerassem importante para a pesquisa, inclusive solicitando depoimentos sobre o

processo de Formagao que elas e eles estavam participando. Foi o instante de mais intensidade

para eles durante a entrevista. Também foram ocasides em que nos associamos plenamente

> Foram consideradas as citagdes feitas pelas docentes de autores mencionados, mas que os pesquisados nio
lembravam os nomes nem dos livros, nem dos textos. Assim, tivemos vinte e quatro autores citados en passant.
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entre sorrisos, lagrimas e lembrancas de momentos de formacgao vividos, que sdo Unicos e
fundamentais na vida de um professor. Lembraram o periodo inicial, suas historias de vida, de
profissdo, as dificuldades encontradas e as alegrias com a aproximacdo da finalizacdo do
curso, embora também colocassem as saudades que estes momentos trardo.

Para compor as cinco subcategorias sobre o processo de formagdo docente,
aproveitamos algumas palavras e expressoes retiradas posteriormente das proprias respostas
dos sujeitos pesquisados: “oportunidade de amadurecimento intelectual e pessoal” e de
“crescimento e enriquecimento profissional”; “um sonho”; “importante para a formagdo do
professor”; “uma realizagdo” e como uma possibilidade de teorizar a pratica.

No Grafico 5, mostramos as representagdes que construimos dos depoimentos sobre o

Projeto Salvador dos docentes que participaram deste trabalho.

B O PS como “oportunidade de
amadurecimento intelectual e
pessoal” e de “crescimento e
enriquecimento profissional”.

0O O PS como “um sonho”
acalentado.

20%

34%

B O PS como “importante para a
formagao do professor”.

7%

25% 14% @ O PS como significagdo de
“uma realizagdo”.

@ O PS como possibilidade de
teorizar e melhorar a pratica.

Grafico 5 - Representacdes da categoria: depoimentos sobre o Projeto Salvador (PS)
Fonte: Pesquisa da autora em questionarios aplicados

A continuidade da anélise das informagdes coletadas, ainda nos permitiria outras
observagdes, mas consideramos que o que esta sendo apresentado nessa coleta, possibilita o
desenvolvimento de discussdes que, possivelmente, nos levardo a responder a pergunta de

partida. Dessa forma, passamos a mostrar outras trilhas que compdem a nossa pesquisa.
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4.1.4 As trilhas-observacoes seguidas

Pedro pedreiro penseiro esperando o trem
Manha, parece, carece de esperar também
Para o bem de quem tem bem

[...]

Pedro pedreiro fica assim pensando
Assim pensando o tempo passa

E a gente vai ficando pra tras
Esperando, esperando, esperando
Esperando o sol

Esperando o trem

Esperando o aumento

Desde o ano passado

Para o més que vem

[...]
Pedro ndo sabe, mas talvez no fundo espere alguma coisa mais linda que o
mundo [...]

[.]

Maior do que o mar, mas pra que sonhar se da o desespero de esperar demais

[.]
(CHICO BUARQUE, 1965)

Igualmente a Pedro pedreiro, de Chico Buarque, “penseiro [...] fica assim pensando”
[...] e por ter em maos um material denso, fruto de observagdes nossas em inimeras atividades
do Projeto, ficamos durante um tempo lendo e relendo os registros, para escolher aqueles que
mais se afinassem com a producdo escrita que se delineava. Com tantas possibilidades,
consideramos que “Maior do que o mar” sdo as lembrangas desses momentos vividos;
todavia, precisaivamos escolher algumas. Com este “maior que o mar” de observagodes
vivenciadas e sem esperar o tempo passar, elegemos trés trilhas-observacdes, que sao

relatadas adiante.

Primeira trilha-observacao: registros de observagdes em uma das Oficinas do Projeto

A primeira trilha-observacdo escolhida por nds e vivida em atividades do Projeto
Salvador, aconteceu antes mesmo dos docentes aderirem ao nosso trabalho de pesquisa.
Sabiam que estavamos fazendo a P6s-Graduagao, que o nosso objeto de estudo se voltava a
leitura, mas ainda nao haviam sido convidados a participar deste trabalho como pesquisados.

Em marco de 2006, fomos solicitadas a participar do grupo de docentes-formadores,

com a responsabilidade de desenvolver uma Oficina no Projeto Salvador, denominada Lingua.
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Eram mais duas professoras convidadas — Prof®. Regina Gramacho e Prof®. Maita Andrade — a
ministrarem essas atividades que foram planejadas conjuntamente e de acordo com as
necessidades emanadas dos cursistas.

A coordenacdo do Projeto passou algumas informagdes para esse trio sobre algumas
dificuldades observadas tanto pelos proprios professores-formadores, como pelos professores
cursistas, alguns nossos sujeitos de pesquisa. Foram notadas dificuldades importantes na area
da escrita do memorial, bem como em outros registros das disciplinas da grade curricular
proposta para o curso. Essas dificuldades voltavam-se, basicamente, aos aspectos estruturais
das formulacdes discursivas.

Com essas informagdes, montamos uma programacdo que privilegiasse aspectos
relacionados a estruturacdo textual, enfocando as narrativas e suas variabilidades e
proposicdes.

A carga horaria da atividade foi de dezesseis horas-aula, distribuidas em quatro dias
com uma seqiienciagdo semanal e quinzenal no ultimo encontro.

Ficamos como facilitadora de um grupo de vinte e quatro professores (sendo dois
professores e vinte duas professoras). Estabelecemos um vinculo importante com esses
professores nesta atividade e percebemos as facilidades e dificuldades do grupo nas questdes
do uso da lingua. Especialmente em relacao a leitura, notamos alguns aspectos verbalizados
por esses professores que julgamos adequado apresentar.

No primeiro dia, foi apresentado o documentario, Lingua — Vidas em Portugués® de
Victor Lopes, filmado em 2001, com a inteng@o de se discutir sobre essa leitura filmica. Apds
o filme, foi oportunizado aos professores um tempo para comentarios ¢ levantamento de
duvidas e questionamentos. Nesse dia, estavam todos os professores presentes. Como ja
estava voltada a pesquisa sobre leitura, anotamos as falas de todos os professores que
solicitavam a palavra, e que em suas colocag¢des faziam mengao a tematica em estudo.

Percebemos que o grupo no qual fomos inseridas como facilitadora mantinha uma

% Lingua — Vidas em Portugués é um documentério de 105 minutos co-produzido por Brasil e Portugal e filmado
em seis paises (Brasil, Mogambique, India, Portugal, Franga e Japdo). Dirigido por Victor Lopes, que estréia
como diretor, o longa-metragem ¢ um mergulho nas muitas historias das linguas portuguesas e na sua
permanéncia entre culturas variadas do planeta. Em Portugal e Mogambique, no Brasil e em Goa, desenham-se
os quadrantes de uma heranga portuguesa, sempre surpreendente e permanentemente renovada. Acompanhando
as trajetorias de seus personagens, e ouvindo suas experiéncias e sensagdes, suas memorias ¢ esperangas diante
do futuro, o documentério reproduz o movimento de uma lingua que ganhou o mundo e que refaz seus caminhos
na expectativa de se reencontrar. Por isso, o filme ¢ um documentario, permanentemente em transito. Recebeu
varias premiagdes. Ao entrar e sair da vida dos personagens, o filme desvia-se das suas rotas cotidianas para
encontrar cerimonias, casais, locais de trabalho, esquinas e paisagens, tragando retratos reveladores da cultura de
cada um dos paises visitados: Portugal, Mogambique, India, Franga, Japdo ¢ Brasil. Sdo entrevistados: José
Saramago, Mia Couto, Jodo Ubaldo Ribeiro, Martinho da Vila e MadreDeus.
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heterogeneidade significativa nas produgdes textuais tanto orais, quanto escritas, sendo que
nas ultimas, os problemas de coeréncia e coesao se mostravam mais intensificados.

A partir dessas observacdes, realizamos as atividades programadas para essa oficina
que privilegiassem as atuagdes orais e escritas. A cada proposta, eram organizados textos
escritos e orais. Nos segundos, notdvamos uma participagdo intensa de algumas das docentes
cursistas, vez que a solicitacdo do espago para falar, opinar, comentar, colocar-se era
freqliente e as construgdes orais pertinentes aos temas desenvolvidos.

Quinze alunas e um aluno dessa Oficina aderiram a nossa pesquisa e verbalizaram o
quanto era importante para eles se colocarem em trabalhos dessa natureza.

Como ja& haviamos definido em nossa metodologia, que fariamos observagdes
participantes, resolvemos aproveitar a situacdo de estar com os professores pesquisados e
perguntar a turma que ficou sob nossa responsabilidade sobre suas significacdes de leitura,
anotando as seguintes informagdes:

- baixa freqiiéncia de leituras, principalmente daquelas que eram sugeridas pelos
professores formadores (Falas dos professores AS, J, LC, MAS, MP, RF, RA, S, SS, VS,
VB);

- alguns participantes verbalizaram que jamais tinham lido tanto e que as suas leituras
eram exclusivamente as sugeridas pelos professores-formadores (Falas dos professores ES,
HRM, LR, LC, MAS, MP, VB);

- outros disseram que havia uma maior interacdo delas com as leituras nas quais elas
observavam uma relagdo direta com o trabalho pedagdgico realizado (Falas dos professores
AS, ES, J, VS, WS, 7);

- algumas verbalizagcdes também se voltavam as questdes do desejo de ter os livros
versus custos dos mesmos, (Falas dos professores AS, LR, LC, MAS, MP, RF, RA, S, SS,
VB, Z); condigdes de tempo para leitura versus carga horaria de trabalho profissional
exaustiva (Falas dos professores HRM, LR, LC, MAS, MP, RF, S, SS, VS,WS, 7); e
condi¢cdes de vida — além de trabalharem quarenta ou sessenta horas em unidades escolares,
também eram donas de casa e maes, com atribuigdes domésticas bem diversas — (Falas dos
professores AS, J, LC, RF, Z)

Da mesma forma, retiramos as falas sobre a tematica da leitura dos professores que
ndo aderiram a nossa pesquisa. Com tudo isso, notdvamos algumas referenciacdes que nos
alertavam sobre as possibilidades de leitura desses participantes do Projeto Salvador.

Na avaliagdo geral dessa Oficina, concluimos que professores e professoras gostavam

de produzir textos, tanto orais, quanto escritos; sentiam a necessidade de ampliar suas leituras,
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como forma de também melhorar seu desempenho como produtores de textos; e
consideravam que as possibilidades de leituras sugeridas pelos docentes-formadores
oportunizavam uma melhoria em suas proprias produgdes orais e escritas, bem como davam
pistas e indicios de reflexdo e de transformacdo do trabalho pedagodgico que realizavam na
escola; e percebiam a necessidade de fazerem leituras e mais variadas leituras, além de
compreenderem que a escrita do memorial promovia possibilidades de refletir sobre o que

leram.

Segunda trilha-observagdo: registro de observagdo em Praticas Formativas

Durante os meses de marco a julho de 2007, escolhemos participar semanalmente, as
vezes as tergas-feiras, as vezes as quintas-feiras, de atividades curriculares do Projeto.
Escolhemos observar as que aconteciam as tergas e quintas-feiras, por questdes de
disponibilidade de horario. A partir dessa condigdo, selecionamos as atividades de Psicologia,
com a Professora Jacilene e as de Praticas Formativas, com a Professora Licia Beltrao.

Anotamos, nesses momentos, falas dos professores cursistas que participavam como
sujeitos de nossa pesquisa ¢ que pudessem ser relacionadas a tematica da leitura, buscando
indicios para a triangulagcdo das informagdes.

Ao utilizar o principio de redu¢do das informagdes, ja colocado em nossa metodologia,
optamos para esse relato, descrever uma atividade em grupo da disciplina Prdticas
Formativas, acontecida em 24 de maio de 2007, que desenvolvia uma proposta pedagogica
realizada em campo, denominada A Escola, com prazer, por notar a utilizagdo de varios
suportes de leitura: livros, textos, letras de musicas, imagens, objetos, entre outros.

A proposta em Prdticas Formativas foi a visitagdo de escolas, observagdo das
atividades do recreio e a propria Escola, bem como elaboracao de um projeto pedagdgico para
as mesmas escolas visitadas. Apos as visitagdes e socializagdo das visitas, foram feitas
orientacdes aos cursistas para a continuidade da proposta. Para viabilizar o trabalho, os
professores se agruparam em equipes de 12 a 15 participantes. Com essa fragmentacao,
escolhemos acompanhar as discussdes de um grupo onde estavam presentes nove dos
participantes de nossa pesquisa (Professoras ACS, AC, CM, EQ, GS, KMM, LR, MN, TJ)

Seguimos as discussdes de um conjunto formado por quatorze professoras. No
primeiro encontro, para o debate oral sobre a proposta, permanecemos como mera
observadora, registrando as falas e o andamento das discussdes. Notamos um amadurecimento

grupal e uma coordenagdo flutuante que se revezava entre trés professoras presentes. Ora uma
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professora coordenava as sugestdes e discussOes, ora outra assumia esse papel. As
participantes se colocavam, passando as suas impressdes sobre a visita realizada na escola,
relatando o que observaram e sugerindo aquilo que consideravam necessario para a
elaboracdo do Projeto Pedagogico.

Este grupo optou por construir uma proposta onde a participacdo de todas as
componentes era fundamental e constitutiva. A divisao de tarefas foi feita com tranqiiilidade e
sem imposi¢do. Cada qual escolheu em que iria contribuir, ajustando até duplas, ou trios na
consecugao da proposta.

Na segunda etapa da discussdo e elaboracdo do trabalho, feita em outra tarde, também
optamos, inicialmente, por uma participagdo observadora. No entanto, no momento de
discussdo e escolha de alternativas, o grupo solicitou a nossa opinido sobre o assunto, que era
a organizagdo estrutural do projeto, com a definicdo de objetivos e metodologia. Sugerimos
leituras de textos sobre o tema abordado, projetos pedagogicos’, inclusive lembrando
possibilidades que ja haviamos realizado enquanto professora em escola publica.

No terceiro momento, em outra tarde, observamos a relacdo entre esse fazer e as
leituras realizadas. Algumas participantes levaram livros, textos sobre o tema e trouxeram os
materiais por elas elaborados em outras oficinas®, mostrando a interdisciplinaridade e a
intertextualidade que as leituras promovem na efetivacao do Projeto Salvador.

Outro ponto que nos chamou a atencdo foi a escolha de um poema de Paulo Freire que
o grupo fez para abrir a apresentacdo do trabalho. Foi utilizado o texto, 4 escola, que
trazemos pela significacdo do que é uma escola na 6tica freiriana.

A ESCOLA

Escolaé...

o lugar onde se faz amigos

nio se trata s de prédios, salas, quadros,
programas, horarios, conceitos...

Escola ¢, sobretudo, gente,

gente que trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

O diretor ¢ gente,

O coordenador ¢ gente, o professor ¢ gente,
o aluno ¢ gente,

cada funcionario ¢ gente.

E a escola sera cada vez melhor

7 Foi sugerida a leitura de textos do livio: HERNANDEZ, Fernando ¢ VENTURA, Montserrat. A organizagio
do Curriculo por Projetos de Trabalho. Traducdo de Jussara Haubert Rodrigues. 5 ed. Porto Alegre: Artmed,
1998.

8 Foram levados materiais (jogos, brinquedos), confeccionados com sucatas, na Oficina Brincante, realizada
durante a formacdo.
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na medida em que cada um

se comporte como colega, amigo, irmao.

Nada de ‘ilha cercada de gente por todos os lados’.
Nada de conviver com as pessoas e depois descobrir
que ndo tem amizade a ninguém

nada de ser como o tijolo que forma a parede,
indiferente, frio, so.

Importante na escola ndo ¢ sé estudar, ndo ¢ so6 trabalhar,
¢é também criar lagos de amizade,

¢ criar ambiente de camaradagem,

E conviver, é se ‘amarrar nela’!

Ora, ¢ logico...

numa escola assim vai ser facil

estudar, trabalhar, crescer,

fazer amigos, educar-se,

ser feliz.

(FREIRE, 2003, p. 36)

Com este poema de Paulo Freire, lido expressivamente por uma das professoras que
compunha o grupo, as participantes aproveitaram para comentar e exemplificar o que
consideravam ser uma Escola e a necessidade de realizagdo de atividades ludicas,
especificamente o recreio. Notamos, com isso, uma relagdo importante entre as leituras
realizadas e a verbalizagdo de argumentos sobre o que ¢ escola. Ainda percebemos a
ressonancia das leituras da obra de Paulo Freire nas falas do grupo. Na triangulacdo das
informagdes, voltaremos a esse aspecto.

Assim, passemos para a proxima trilha-observacao, a leitura de memoriais.

Terceira trilha-observacao: analise de memoriais

A atividade escolhida por nds, para ser relatada aqui, reporta-se a analise de memoriais
de formacao, produzidos em linguagem académica, como avalia¢ao da etapa final do Curso —
Licenciatura em Pedagogia/ Ensino Fundamental — Séries Iniciais.

A coordenacdo do Projeto Salvador utilizou a opgdo de criar um comité constituido
por docentes-formadores atuantes nas atividades curriculares e estudantes da P6s-Graduagao
da FACED (mestrandos e doutorandos) e entre esses distribuir os noventa e seis memoriais
dos cursistas concluintes.

Fomos solicitada a analisar e emitir parecer a trés destes memoriais. Recebemos os

textos de duas participantes da nossa pesquisa (Professoras ALB e S)
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Consideramos o quanto foi oportuno ler, analisar € comentar sobre os memoriais
produzidos por essas cursistas. Elaboramos pareceres atendendo as prescrigdes de uma escrita
académica: a coesdo e coeréncia do texto produzido; a adequacdo do texto ao tipo de género
proposto — memorial; e a revelagdo de capacidade argumentativa e critico-reflexiva, conforme
orientacdes emanadas da Coordenagdo do Projeto.

Notamos, também, que houve uma similaridade entre o que essas duas cursistas
colocaram em suas entrevistas e 0 que escreveram em seus memoriais.

Colocamos, em seguida, fragmentos de um dos nossos pareceres, referentes a uma das
cursistas participantes da pesquisa, professora S, para mostrar a linha de observagdo que

fizemos na leitura de seu memorial e na escrita de seu parecer.

[...] O trabalho monografico da aluna concluinte do Projeto Salvador:
Licenciatura em Pedagogia - Educacdo Infantil e Licenciatura em Pedagogia
— Ensino Fundamental/Séries Iniciais, para Professores em Exercicio do
Municipio de Salvador, aluna 06, sob a orientagdo da Prof'. Zuleica Maria
Lopes Rios, Intitulado: Memorial de Estudos e Reflexoes de uma professora
em formagdo versa sobre o trabalho da aluna-professora que produziu uma
autobiografia, descrevendo e analisando acontecimentos sobre a sua
trajetoria académico-profissional e intelectual.

O texto redigido na primeira pessoa do singular permitiu a aluna-professora S
destacar o mérito de suas realizacdes. [...]

No resumo e na escolha das palavras-chaves, demonstra o percurso da sua
produgido, enfatizando alguns elementos do seu exercicio profissional, entre
os quais, a ludicidade, elemento primordial em praticas pedagogicas. [...]

Na Introdug@o, mostra-se plenamente enquanto sujeito aprendiz, trazendo a
sua trajetoria de vida, colocando ainda a necessidade que teve em estudar,
ler e rememorar suas memorias. Para mim, os aspectos de estudo e leitura
abordados pela aluna-professora S sdo fundamentais na construgdo de
qualquer texto académico.[...]

Esta afirmacdo de dificuldades de estudo/leitura/escrita trazidas pela aluna-
professora S, ndo ¢ exclusivamente pessoal, mas se apresenta como uma
questdo pesquisada, [...]

Ainda no capitulo 4, noto a ampliacdo da experiéncia leitora da aluna-
professora, o que me deixa muito entusiasmada com a proposta de trabalho
do Projeto Salvador. Esse entusiasmo ecoa em minha pesquisa de Mestrado,
onde os objetos de estudo sdo a leitura e a construcdo da criticidade das
docentes em formagao.

Com tudo isso, percebo a sua ampliagdo de conhecimento, um dos elementos
importantes em uma trajetoria académica. [...]

(Parte do Parecer elaborado por Maria Emilia Rodrigues, para o Comité de
Avaliacdo do Projeto Salvador, julho de 2007)

Com esses fragmentos selecionados, percebemos através desse parecer a postura
leitora da Professora S, que motivara também uma triangulagcdo das informagdes trazidas nas

respostas aos questiondrios e entrevistas.
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Ainda para a triangulagdo das informagdes, resolvemos selecionar somente um
fragmento da professora ALB e tomar como base o memorial da professora SS, trazendo
nessa analise doze fragmentos dessa Ultima professora participante de nossa pesquisa.

Ao andar nas trilhas-observagdes, muito mais relatos poderiam ser apresentados,
entretanto, preferimos reduzir essas informagdes, utilizando o principio metodologico de
nossa abordagem, pois objetivamos com elas dar um aprofundamento naquilo que vivemos e
que pode se constituir como elemento para a nossa triangulacdo e nossas consideragdes finais
sobre esta pesquisa.

Com essas trilhas-observagdes relatadas, recorremos ao nosso objeto de estudo,
perguntando: Que pontos dessas observagdes e relatos mostram aspectos relativos ao nosso
objeto de estudo — a leitura critica em processo de formagao?

Na proxima parte deste trabalho, as respostas a essa pergunta emergem em nossa

analise. Continuemos, pois, a trilhar nos caminhos de leitura.
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5 O QUE ADENTRA?

[...] a melhor maneira de refletir € pensar a pratica e retornar a ela para
transforma-la. Portanto, pensar o concreto, a realidade, e ndo pensar
pensamentos [...].

(GADOTTI, 1998, p.254)

Embrenhar-se em trilhas de leitura ¢ uma ag¢do que nos permite reflexdo. Quando
pensamos em “trilhas”, lembramos rapidamente de locais bonitos, gostosos de passar, que nos
remetem a sensac¢des de satisfagdo, prazer e alegria. E dessa forma que nos sentimos ao entrar
nessas trilhas de leituras, construidas com os professores do Projeto Salvador.

A postura mais adequada de refletir, segundo Gadotti (1998), ¢ “pensar a pratica” e
voltar-se a ela para compreendé-la. Pautadas nessa assertiva e com todas as informagdes
organizadas, adentramos na analise de todo esse percurso. Refletimos, pensamos a pratica de
uma coleta de informagdes, transformando-a em elementos de observagdo significativos e
recorremos a base tedrica apresentada no Capitulo 2 (p. 30). Também retornamos aos suportes
estatisticos escolhidos para sintetizar o corpus do trabalho (Capitulo 3, p. 58), administrando
as técnicas apropriadas a abordagem teodrica escolhida. Com todos esses elementos
construimos este Capitulo 4 (p. 74)

Ainda, continuamos o processo de andlise e triangulamos essas informagdes, apds uma
imersdo densa, como normalmente sdo as ‘trilhas em matas’, nas escritas e falas dos sujeitos

pesquisados.

5.1 PARA ALEM DOS MARES, PORTOS E TRILHAS DO FAZER-SE CRITICO:
ANALISE DAS INFORMACOES COLHIDAS

Nao sei se é sonho, se realidade,

Se uma mistura de sonho e vida,
Aquela terra de suavidade

Que na ilha extrema do sul se olvida.
E a que ansiamos. Ali, ali.
(PESSOA, 2005, p. 167)
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Em nossas trilhas de leituras, fizemos uma travessia alegre e instigante, vivendo uma
aspiragdo que se tornava realidade a cada observagdo, a cada leitura das respostas dos sujeitos
pesquisados, tudo como uma mistura de sonho e vida. Com essa vida que ansiamos, adentramos a
ponte do Projeto Salvador e construimos uma aproximacdo, um conhecimento especial,
mergulhando no espago de aprendizagem de uma experiéncia em formagdo de professores da
Educagdo Basica. Uma experiéncia rica e gratificante que nos mostrou a “fome” (ALVES, 1995,
p. 18) de aprender desses professores, agucando ainda mais a nossa “fome” também de
compreender as suas trilhas de leituras.

Isso nos permitiu uma analise que observa a percep¢ao que os sujeitos da pesquisa t€m
em relagdo as significacdes de leitura critica, bem como ao desenvolvimento da criticidade, a
partir das leituras realizadas nesse processo de formagao.

Retomemos a pergunta inicial, colocada na apresentagdo deste trabalho: As leituras
realizadas em processo de formagdo afetam o fazer-se critico de professores do Projeto
Salvador, FACED/UFBA/SALVADOR/BA?

Essa pergunta instaurou nossa curiosidade. Saber dos professores se as leituras
desenvolvidas em processo de formagdo proporcionaram o desenvolvimento da criticidade
nos levou a indagar sobre as significagdes estabelecidas por esses sujeitos, dos conceitos de
leitura e critica, tanto como processos separados quanto como processo de jun¢do das duas
significagoes.

Apresentamos, a seguir, as significacdes de critica, de leitura e de leitura critica
encontradas nas respostas dessas e desses professores.

Ao observar o Gréfico 1, (p. 83), que traz as significagdes de critica construidas pelos
participantes do Projeto Salvador, encontramos que as mesmas se voltam mais
significativamente para o senso comum que aparece com um percentual de informagdes mais
alto (44%). No entanto, localizamos um percentual também expressivo de 35% em relagdo a
significagdo de critica trazida por Kant e ampliada por Japiassi. Segundo esses autores, critica
¢ uma postura investigativa. Kant (1965), inclusive, define critica como um conjunto de
principios, crengas, regras que orientam o comportamento das pessoas nas diversas
sociedades, associado ora a moral ora a ética. Esse conceito ¢ considerado por n6és ampliado

por Japiassu (2005, p.296), quando diz que critica é

[...] um juizo apreciativo, seja do ponto de vista estético (obra de arte), seja
do ponto de vista l6gico (raciocinio), seja do ponto de vista intelectual
(filosofico ou cientifico), seja do ponto de uma concepgdo, de uma teoria, de



106

A 1
uma experiéncia ou de uma conduta.

Notamos que as aproximagdes em relagao ao conceito de critica colocadas pelos sujeitos
pesquisados com base nesses tedricos, mostram a critica como um principio que norteia a vida
das pessoas e os seus fazeres; uma norma a ser seguida, uma ponderacao apreciativa.

Na observagdo das respostas orais e escritas (Quadro 2, p. 87) sobre esta pergunta,
também encontramos indicios de significacdes de critica que nos parecem necessarios de
serem examinados. Vejamos uma das respostas (da professora ACS) pingadas por nos, para

constatar tal posicionamento:

Critica para mim ¢é apurar o olhar sobre as coisas, sobre o mundo. E analisar, averiguar,
examinar, extrair e saber opinar sobre, escolher sem se deixar levar pela opinido do outro.
(PROFESSORA ACS, 2007).

Esse “apurar o olhar sobre as coisas”, mostra-nos uma “atitude investigativa”, pontuada
na perspectiva kantiana em seu conceito de critica. Também nessa mesma citagdo, podemos
observar a amplia¢ao de significacdo trazida por Japiassu, quando a Professora ACS diz que
critica para ela ¢ “averiguar [...] saber opinar, escolher sem se deixar levar pela opinido do
outro”. O filésofo Japiasstl ainda acrescenta que critica ¢ uma “atitude de espirito que nao
admite nenhuma afirmagio sem reconhecer sua legitimidade racional” (JAPIASSU, 2005, p.
296). Apesar do uso de palavras” diferenciadas, percebemos similaridades de significagdes
entre estas colocagdes.

Ainda localizamos no Grafico 1 (p. 83), algumas informagdes dos pesquisados que nos
remetem a uma significacdo de critica apoiada nos dicionarios (21%) que se aproxima das
significagdes anteriores, no entanto, colocadas como: “arte ¢ habilidade de julgar a obra de
um autor”, como também, “por extensdo de sentido: atividade de examinar e avaliar
minuciosamente tanto uma produgdo artistica ou cientifica quanto um costume, um
comportamento; andlise, apreciagcdo, exame, julgamento, juizo” (HOUAISS, 2004)3

Com estas constatagdes, entendemos que as professoras e os professores deste Projeto
mantém elementos de significacdio do senso comum em relacdo a significacdo de critica,
enquanto um procedimento de escolha entre o que pode ser considerado como “construtivo ou

destrutivo”. Possivelmente, essa significacdo da palavra critica foi adquirida de uma forma

natural e espontanea, através do contacto com os outros, com as situagcdes € com 0s objetos,

! Conceito ja apresentado e discutido no Capitulo 2 (p. 30)

? Palavra concebida tal qual o conceito baktiniano, como “fendmeno ideolégico por exceléncia”, e também como
0 “modo mais puro e sensivel de relagdo social”. (BAKHTIN, 2004, p. 36)

3 Citagdo também jé& explorada no Capitulo 2 (p. 30)
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inclusive livros, logo, através de leituras, bem como em discussdes. Parece-nos ser um saber
simples, possivelmente aparente, que ndo exige grandes esfor¢os de pesquisa bibliografica, de
estudos, enfim, de leituras. No entanto, também consideramos importante que os professores
tenham construido esse saber e que possam fazer extrapolagdes de sentido, quando se trata de
pensar a critica agregada a outras atividades. Para nos, o interessante € que os professores se
déem conta de que a critica ¢ um conceito fundamental para tomarmos atitudes, at¢ mesmo
atitudes leitoras.

Numa imersdo mais adensada, continuamos a examinar as significagdes de critica,
colocadas nas entrevistas, quando resolvemos fazer um quadro que mostrasse, paralelamente,
as respostas escritas e as orais, (Quadro 2, p. 87). Conforme ja fora indicado, selecionamos as
significacdes de oito professoras e professores e encontramos similaridades entre as respostas
orais e escritas de um mesmo sujeito.

No entanto, também notamos que as Professoras: — Z, HR, MP, AS e GS — apresentam
textos orais mais expressivos € amplos, embora mantenham analogias ao senso comum. Além
disso, resolvemos ainda escolher a resposta de uma dessas professoras, a Professora GS, para

fazer um adensamento desta analise. Vejamos o que ela diz sobre o que ¢ critica:

Resposta 1*: Penso que a critica ¢ uma forma mais criteriosa de analisar algo. Esta agio
possivelmente poderd desencadear questionamentos e envolver juizo de valor.

Resposta 2°: Para mim a critica é um subsidio que o professor, no processo de formagéo, pode
contar, em prol da sua propria constru¢cdo de identidade, da sua propria formacdo enquanto
pesquisador, de rever atitudes, posturas e também analisar algumas questdes relativas a
profissionalidade, “pra” (sic) que de fato ele se torne um professor critico, que ndo aceite tudo
com facilidade. (PROFESSORA GS, 2007)

Nessas informacdes, encontramos algumas palavras e expressdes inerentes a uma
compreensdo sobre critica que continua perpassando por conceitos kantianos: “criteriosa”,
“questionamento” e “juizo de valor”. Ainda ao nos reportarmos a fala transcrita dessa mesma
professora, vemos maior fluéncia e uma relagdo com as questdes do processo de formacao de
professores, inclusive com indicios mais contemporaneos: “[...] sua propria constru¢do de
identidade, da sua propria formag¢do enquanto pesquisador, de rever atitudes, posturas e
também analisar algumas questdes relativas a profissionalidade.” (PROFESSORA GS, 2007).
Construir identidades, rever atitudes e posturas e analisar questdes, sdo possibilidades de
posicionamentos criticos. Quanto ao topico de formacao de professores citado por essa

docente, pretendemos aborda-lo mais adiante.

* Resposta a0 questionario escrito.
> Resposta & entrevista oral, gravada e degravada pela pesquisadora.
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No que tange rever informacdes relativas as significacdes de leitura, examinemos o
Grafico 3 (p. 89), que traz as representagdes da categoria: significacdes de leitura. Conforme
j& anunciamos, nessa categoria, quando solicitamos uma significagdo de leitura, encontramos
respostas que podem ser agrupadas em cinco subcategorias € conservamos a mesma estratégia
de selecionar palavras e expressdes que nos norteassem a classificagdo das significagdes
encontradas.

Somente com o intuito de recordar, conforme tratamos no Capitulo 3 (p. 58),
relacionamos a subcategoria A — Significacdo de leitura como decodificacdo — definida a
priori, ao cogitar que alguma professora poderia aproximar significagdes do conceito de
leitura como decodificagdo, o qual limita a leitura a uma simples transposi¢ao do codigo oral
para o coddigo escrito, mostrando que a sua aprendizagem se encerra com o final da
alfabetizagdo. Levantamos outras subcategorias que assumiriam significacdes de leitura mais
atualizadas e contemporaneas, segundo Freire (2004, 2005), Lajolo (1982, 2005) e Jouve
(2002). Com isso posto, iniciamos a analise desta categoria, que na sua realizagdo exigiu a
criacdo de uma ultima subcategoria, pois, ao tentar classificar algumas das respostas dadas
pelos sujeitos pesquisados em uma das subcategorias definidas a priori por nos, encontramos
seis respostas que ndo se aproximavam de nenhuma das subcategorias que colocamos. De
acordo com o que ja fora expressado em capitulo anterior, resolvemos entdo acrescentar mais
uma subcategoria com outras significacdes de leitura baseadas no senso comum, mantendo a
mesma conceituagao desse termo.

Para nossa surpresa (e até mesmo alegrial!), s6 encontramos duas respostas que se
aproximavam da subcategoria A — Significacdo de leitura como decodificagao. Consideramos
que as leituras e discussdes sobre processos de leiturizagdo, realizadas durante o curso,
encontraram ressonancia em teoricos referenciados pelos sujeitos da pesquisa, fazendo com
que houvesse uma ampliacdo da significagdo de leitura, diferente daquela leitura somente
como decodificacao.

Notamos ainda que alguns professores, apesar de fazerem referéncia a decodificagdo,
mostram que essa pode ser a etapa inicial do processo da leitura. Localizamos em Freire, que
“[...] o processo que envolvia uma compreensdo critica do ato de ler, ndo se esgota na
decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, [...]” (FREIRE, 2005, p. 11),
que nos indica que a decodificacdo pode ser uma fase, quem sabe inicial de leitura. Também
partilhamos dessa significagdo freiriana, vez que a leitura de um texto, em qualquer
linguagem, passa em um primeiro momento pela observagdo e conhecimento dos simbolos,

(letras, imagens, notas musicais, entre outros) para, posteriormente, alcancar uma
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compreensdo do que estd sendo lido. Também podemos observar que a leitura em muitas
ocasides pode ndo alcancar outro patamar que o da decodificacdo. Nesse curso da reflexao,
uma suspeita se instala: sera que poderemos considerar essa decodificagdo como uma leitura
realmente?

Segundo Lajolo (1982, p. 59), a leitura ¢ um processo que necessita da intervengao
integral do leitor que lhe “atribui significados” Para haver realmente uma leitura, por nos
considerada plena e “possivel” (GERALDI, 2003), ¢ preciso que o leitor leia os textos € o
mundo conforme seus conhecimentos, interesses, valores, modos de vida, desejos, gostos, na
perspectiva de se constituir como um “leitor maduro” (LAJOLO, 1982, p.59), reconstruindo
assim, o(s) texto(s) lido(s). “Leitor maduro” ¢ aquela pessoa que consegue deslocar o lugar do
autor que produziu o texto e construir novas significagdes oportunas para sua propria leitura.
Também essa maturidade leitora ¢ “construida ao longo da intimidade com muitos e muitos
textos” (GERALDI, 2003, p. 91-92), no “ir além” daquilo que os textos oferecem aos leitores,
segundo palavras de uma das pesquisadas, a professora EL, que disse: “Eu acho que o ato de
ler deve favorecer na gente esse desejo de ir além do que estd ali”. (PROFESSORA EL, 2007)

Com essas consideragdes, podemos responder a pergunta que promoveu essa discussao,
mostrando-nos que uma simples decodificacdo, “habilidade de memorizar determinados sinais
graficos, as letras” (MUNIZ; RIOS, 2007, p. 183), pode nao ser considerada como uma leitura
eficiente, embora possa ser uma das leituras “possiveis”.

Dando continuidade a observacdo das respostas encontradas, notamos que vdrias
significagcdes de leitura foram contempladas: leitura como constru¢do de significado, com
aproximacao da visao de Lajolo (1982); leitura como “leitura de mundo” segundo a visdo de
Freire (2004); leitura segundo Jouve (2002), como “uma atividade complexa, plural, que se
desenvolve em vérias direcdes [...]”; e ainda outras significagdes de leitura baseadas no senso
comum, classificadas nessa subcategoria por ndo termos encontrado nenhuma aproximagao
com as anteriores.

Ficamos satisfeitas com o resultado que aponta o maior numero de respostas para a
subcategoria de leitura como “leitura de mundo”, segundo a visdo de Freire (41%). Como
tivemos acesso aos titulos dos livros e autores lidos durante o processo de formagdo do
Projeto Salvador, este resultado se coaduna com as informagdes que serdo inclusive
analisadas posteriormente, uma vez que Paulo Freire foi um dos autores mais citados, € os
seus livros, os mais lidos pelos professores pesquisados, inclusive, O ato de ler, que traz,

como o proprio titulo anuncia, discussdes importantes sobre esse tema.
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Assinalamos também que a leitura como construgdo de significado, com aproximagao da
visdo de Lajolo, aparece com percentual significativo de 21%. Consideramos, da mesma
forma, que as leituras dos livros dessa autora feitas por esses professores devem ter
contribuido para esse resultado. Ainda a participagdo de Marisa Lajolo em atividades
curriculares do curso, quando fez palestra e mostra de um video intitulado, — Historia de
leitura do romance brasileiro: conversa com Marisa Lajolo — construido® no seio do Projeto
Salvador, pode ter influenciado esse resultado, proporcionando uma aproximacao das idéias
da autora com as dos sujeitos pesquisados.

Voltamos a considerar as significa¢des de leitura baseadas no senso comum. Como nao
encontramos nas respostas dos professores nem palavras nem expressdes que nos permitissem
localiza-las em outras subcategorias, definidas com base nos teodricos, qualificamos essas
informagdes como sendo do senso comum. No entanto, pensamos que esse conhecimento do
senso comum ¢ um saber fundamental, sem o qual os profissionais de educagdo nao
conseguiriam se orientar na pratica pedagogica.

Também podemos dizer que o senso comum ¢ uma forma elementar de conhecimento
do mundo, uma forma “a-cientifica” de compreender e dar sentido aos fendmenos reais. O
senso comum ¢ voltado para as percepcdes coletivas e apresenta-se como apreensdo que se
realiza a0 mesmo tempo, contemporaneamente, com o universo embrionario de significados e
acoes dai decorrentes, sem outra base além do conhecimento adquirido fora das instincias
legitimas de saber. Gramsci (2004, p. 112) postula a compreensido do senso comum como um
dos elementos basicos para a criagdo de uma consciéncia critica. Dessa forma, para a
constru¢ao de conceitos, a pessoa passa por significacdes do senso comum e, através de seu
processo de aprendizado e de experiéncias, amplia esses conceitos.

Desde cedo, ouve-se falar em leitura e se aprende o que ¢ uma leitura. A ampliacdo
desta significacdo perpassa por leituras de autores que se voltam aos estudos e pesquisas sobre
esse tema. Acreditamos que os professores que responderam baseados no senso comum
poderdo avancar para outras novas conceituagoes, inclusive, apoiados em tedricos.

Vale ainda ressaltar a significagdo de leitura que se agrega as questdes de ensino.
Encontramos em Geraldi (2003) a significagdo de que a leitura pode ser compreendida como
objeto de ensino, como pratica social e cultural. Como objeto de ensino, a leitura ¢ colocada

como possibilidade de ser desenvolvida na escola e em espagos outros de aprendizagem; no

6 As professoras Jamile Borges e Mary Arapiraca, da Faculdade de Educagdo (FACED) da Universidade Federal
da Bahia (UFBA), entrevistaram a Professora Marisa Lajolo, da Universidade de Campinas (UNICAMP), uma
das maiores pesquisadoras de literatura brasileira e autora de varios livros dessa area. A Diregdo foi do Professor
Menandro Ramos. (2007)



111

entanto, com um didlogo entre alunos-leitores e os textos, sendo o docente uma “mera
testemunha desse didlogo”. Todavia, ao observar a leitura enquanto objeto de ensino na
escola, também consideramos da mesma forma que Muniz e Rios (2007, p. 179), quando
classificam como “lamentavel perceber que a escola ndo dé espago para os sentidos e
significados” produzidos pelos alunos. Realmente o que se observa com freqiiéncia, em salas
de aula, ¢ uma postura de leitura repetitiva do que o autor coloca, muitas vezes nao
oportunizando ao aluno construir os seus proprios sentidos e significagdes sobre o que leu.

Ainda continuando na mesma linha de pensamento dessa problematica, percebemos um
imbricamento entre leitura voltada para o ensino e leitura como pratica social e cultural, uma
vez que o desenvolvimento de uma préatica leitora em sala de aula deve dar conta de fazer com
que os alunos possam produzir leituras em seus contextos sociohistoricos, construindo seus
proprios itinerarios leitores, e que esses possam desembocar na sociedade e na constru¢do da
cidadania. Contudo, para que a professora e o professor mantenham essa compreensao, ha a
necessidade de ela e ele observarem e escolherem qual a concepgdo de linguagem que deve
basear o seu trabalho de leitura e de lingua. Essa opcdo determina o seu trajeto de
compreensdo do que ¢ leitura e do seu fazer leituras.

Concordamos com Geraldi quando ele escolhe a concepcdo de linguagem, como lugar
da interagdo humana (GERALDI, 2003), vez que lastrear o trabalho pedagogico de leitura
nessa concepgao proporciona a articulagdo com uma opgao também politica.

Geraldi (2003, p. 92) ainda apresenta algumas posturas pedagogicas de professoras e
professores, em relagdo a leitura na escola e ao trabalho com os textos: “— a leitura — busca de
informacodes; — a leitura — estudo do texto; — a leitura do texto — pretexto; — a leitura — frui¢ao
do texto.”.

A leitura quando utilizada como “busca de informag¢des” faz com que o leitor procure
“extrair do texto uma informagao”. Esse tipo de leitura, comumente utilizada em sala de aula,
pode ser considerado como “uma simulagdo de leitura”, principalmente se observarmos esse
uso com os textos apresentados em livros didaticos.

Outro tipo de leitura, também considerado por Geraldi, ¢ a leitura para o estudo de texto
que, segundo esse autor, ¢ “[...] mais praticada em aulas de outras disciplinas do que nas aulas
de lingua portuguesa [...]” (GERALDI, 2003, p. 94). E importante considerar a leitura para o
estudo de texto, principalmente em cursos de formag¢do, vez que notamos o quanto esse tipo
de leitura ¢ utilizado. Freqiientemente, docentes-formadores indicam leituras de textos e ou de
livros e apresentam roteiros especificando aspectos que devem ser observados pelos alunos-

leitores, para que compreendam e ou interpretem os textos, textos aqui, considerados por nos,
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numa significacdo ampla ja colocada no Capitulo 2 (p. 32), “que designa um enunciado
qualquer, oral ou escrito, longo ou breve, antigo ou moderno” (GUIMARAES, 2000, p.14-15)

Na continuidade dessa discussdo, encontramos na fala da professora SS, que “Existe a
leitura ndo apenas de textos, mas leitura também de imagens. Entdo, leitura para mim ¢
interpretacdo, capacidade de interpretar” (PROFESSORA SS, 2007). Com essa informacao,
percebemos uma concordancia entre o que a professora SS traz e o que Geraldi coloca
enquanto leitura para estudo e interpretacdo de texto.

A leitura enquanto pretexto ¢ a possibilidade de se ler um texto que sirva de base para a
produg¢do de um outro texto; com isso, notamos que ha uma determinagdo do tipo de
interlocugdo que ¢ feita entre leitor, texto e autor. Esse também ¢ um tipo de leitura muito
utilizado em sala de aula. Ao fazermos as observagdes-participantes, notamos que muitas
leituras realizadas pelas professoras e professores foram pretextos para outras produgdes,
inclusive os seus proprios memoriais.

A tltima postura de leitor frente a um texto € considerada por Geraldi como leitura —
fruicdo do texto, ou seja, “o ler por ler” (GERALDI, 2003, p. 98). Na realidade, em situagao
escolar, ¢ dificil encontrar esse tipo de postura leitora, uma vez que normalmente as leituras
sugeridas em salas de aulas sdo realizadas com o intuito de avaliar o que foi lido, inclusive
averiguando o tipo de compreensao que o leitor construiu de sua propria leitura. A professora
TJ colocou que “Leitura... E tdo amplo, ndo é? Leitura é o saber, decifrar também, é a gente
conhecer... E muita coisa (sic).” (PROFESSORA TJ, 2007) Esse “é muita coisa” falado por
essa professora pode representar a fruicdo de uma leitura sem cobrangas, onde o leitor se
informa por informar-se; conhece por conhecer; 1€ por ler; 1€ por gostar de se envolver com
leituras, tudo isso pelo natural prazer que esse tipo de atividade d4 a quem o faz.

Além disso, ao observarmos outras informagdes sobre leitura trazidas por mais
professores pesquisados, ainda podemos também relaciona-las a essas idéias de Geraldi. Na
resposta da professora EQ sobre o que ¢ leitura, encontramos uma relacao entre o que ela esta

fazendo e aprendendo no Projeto Salvador e sua pratica de ensino da leitura na escola.

Leitura, para mim, ¢ uma coleta de conhecimentos. A leitura ndo precisa ser s6 no livro, como
a gente tem aprendido aqui muito, fazer outros tipos de leitura com os alunos. E eu tenho
levado isso muito “pra” minha sala de aula, a leitura de outro tipo de informag¢des como, no
caso, meios de comunicagdo, a gente tem utilizado muito em sala de aula, trabalhando muito
com rotulos também, por que eu trabalho com alunos de 3* série que, na verdade, nem todos
sdo alfabetizados, entdo a gente tem trabalhado bastante com essa questdo da leitura. Trabalha
letras, objetos, meios de comunicagdo, filmes, tudo isso eu tenho levado para a sala de aula
para trabalhar a leitura com eles. (PROFESSORA EQ, 2007)
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Também ao analisar a leitura como uma pratica social e cultural, notamos aproximagdes
entre esse posicionamento tedrico e as respostas dos pesquisados. Observemos a resposta da
professora ES: ‘Quem 1¢é desenvolve sua mente e seu espirito para uma vida futura. Pra mim
isso que ¢ leitura’; e ainda a da professora GS, que coloca os argumentos de percep¢do do

mundo e os valores agregados com as leituras realizadas.

O tempo inteiro, ler ¢ decodificar, ler ¢ vocé perceber o mundo. Para mim leitura € tudo aquilo
que eu posso vir a observar e, a partir daquilo ali, tirar conclusdes, repensar determinados
valores que possam estar ligados aquilo que eu li. (sic) (PROFESSORA GS, 2007)

Nessa resposta, observamos que a professora GS compreende a leitura como um
processo iniciado com a habilidade de utilizar os sinais graficos, mas ampliado para uma
percepcao de mundo que leva o leitor a tirar conclusdes e repensar sua leitura e repensar-se
enquanto ser, sendo no mundo. A leitura lhe d4 base para um acréscimo de significados e
construgdo e (re)constru¢do de conceitos.

Outra colocacao sobre o ato de ler, que nos mostra semelhangas com o colocado no
paragrafo anterior, ¢ trazida pela professora MA, quando diz que: “Ler ¢ buscar compreender.
Ler ¢ buscar entender. Nao ¢ apenas decodificar, mas ¢ compreender, ¢ entender, ¢ muito mais
do que o simples decodificar” (PROFESSORA MA, 2007). Esse “simples decodificar” nos
mostra que a leitura ¢ muito mais que isso; ¢ uma compreensao do que € lido que agrega os
conhecimentos do leitor, conscio de sua liberdade de escolha dos sentidos do que leu,
construidos a partir de sua propria historia e ideologia. Com essa resposta, encerramos, nao de
forma hermética, as discussdes iniciais sobre leitura trazidas pelos professores pesquisados,
considerando suas evolug¢des em relagdo as concepgdes construidas e referenciadas.

Para prosseguir a andlise das informagdes colhidas, e apds trazer as significagcdes de
critica e leitura, enquanto processos individualizados, passemos a observar o que os sujeitos
pesquisados pensam sobre a jungdo desses termos.

Para dar essa continuidade, retornemos ao Grafico 2 (p. 84), que traz a categoria 2 —
leitura critica —, e encontramos da mesma forma que as significacdes dos pesquisados se
apdiam no conhecimento do mundo que podemos considerar como senso comum. Esse
conhecimento de mundo, armazenado em blocos em nossa memoria, ¢ de determinante
importancia para o estabelecimento da coeréncia, um dos elementos essenciais para a
efetivagdo de uma leitura critica. Um pouco mais de um tergo desses sujeitos (39%) aproxima
as significa¢des do conceito de leitura critica ao conhecimento de mundo, como nas respostas

anteriores.



114

Ao levantarmos palavras e expressdes que alcangam teoricamente as significagdes de
leitura critica associada a intervencdo do leitor, encontramos o percentual importante de
(32%) nessa subcategoria.

Registramos também um percentual considerdvel de respostas que se aproximam da
significacdo de leitura critica defendida por Freire (29%). Ele proprio diz que “[...] o processo
que envolvia uma compreensao critica do ato de ler, ndo se esgota na decodificagdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do
mundo [...]” (FREIRE, 2005, p. 11). Dessa forma, essa compreensdo critica da leitura ¢ a
aglutinacdo da propria decodificacdo associada aos conhecimentos que alargam o repertorio
de informacgdes em torno dos sistemas de conhecimento acessados na produgao leitora — “[...]
o conhecimento lingiiistico, o textual e o conhecimento de mundo [...]” (KLEIMAN, 2004, p.
13)

Para expandir a andlise, recorremos as respostas dadas pelos docentes pesquisados.
Analisamos essas respostas e selecionamos algumas que, a nosso ver, refletem a significagao
de leitura critica que construimos: leitura critica’ é a leitura de um leitor competente que é
capaz de apreciar, julgar e avaliar o que 1€, ponderando os significados colocados pelo autor e
buscando as solugdes para as suas proprias significacdes, decidindo os seus sentidos
construidos na sua histéria de vida e inseridos em sua memoria, nao tendo, pois uma
“recepcao passiva” (KLEIMAN, 2004, p. 26)

A professora LR diz: “Entendo que seria uma leitura reflexiva” (PROFESSORA LR,
2007). Ja a professora ACS coloca: “A leitura critica ¢ uma leitura apurada, quando se
percebe o que esta explicito e implicito no texto, toma-se partido da informagao ou contetdo e
formula-se opinido.” (PROFESSORA ACS, 2007). Enquanto que a professora Z insere: “Para
mim toda leitura € critica (sic). No momento que vocé 1€, j4 faz uma intervencdo sobre a
leitura concordando ou ndo com o que esta escrito. Uma leitura mais apurada dependera,
entretanto, dos conhecimentos que vocé tem sobre o assunto e da sua visao de mundo.”
(PROFESSORA Z, 2007)

Ao buscar as palavras e significagdes trazidas por esses professores, entre as quais:
“reflexiva”, “apurada” e “intervencdo sobre a leitura concordando ou ndo com o que estd
escrito” (sic), encontramos algumas similaridades com o conceito que formulamos sobre
leitura critica. Para nods, um leitor competente ¢ um leitor reflexivo que consegue ler

apreciando o que leu, julgando se o que esta sendo posto pelo autor ou autora ¢ o sentido que

7 Conceito de leitura critica ja apresentado no Capitulo 2, porém, adensado com as contribui¢des de Kleiman.
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ele apodia ou ndo, avaliando se os sentidos colocados nos textos lidos sao adequados a sua
compreensdo e significacdo, fazendo, pois, uma leitura engajada em seus proprios
conhecimentos e experiéncias.

Quando as professoras ACS e Z usam a expressdo “apurada®, pensamos que entram em
concordancia com o que tratamos sobre leitura critica, ou seja, leitura apurada ¢ também uma
leitura reflexiva, esmerada, feita por um leitor que ndo a realiza como pura recepgao de
sentidos, mas a transforma em sua propria construgdo de significagcdes. O concordar ou nao
com o0 que esta escrito também trazido pela professora Z fica bem proximo da concepgdo de
Lajolo (1982) que citamos no Capitulo 2 (p. 38), quando a autora diz que a leitura ndo ¢ uma
“decifracao” de sentido do texto, mas uma atribuicao de significados relacionados a outros
conhecimentos do leitor que “dono da propria vontade” pode acreditar e aceitar os sentidos
trazidos pelo autor ou insurgir-se contra ela, criando “outra ndo prevista” pelo proprio autor.
(LAJOLO, 1982, p. 59)

No entanto, também discordamos da professora Z quando diz que “toda leitura ¢
critica”. Para n6s nem sempre toda leitura € critica, uma vez que, lembrando, inclusive, sobre
o que Geraldi (2003) nos traz em relacdo as posturas leitoras, inimeras delas feitas por
leitores ndo correspondem a uma leitura critica. Muitas vezes, o leitor ndo se da conta de uma
postura independente e autdbnoma frente ao que 1€ e volta-se apenas a buscar o sentido que o
proprio autor colocou em sua producdo textual, ndo interpelando o que foi posto por quem
construiu o texto.

Vejamos ainda as colocagdes das professoras WS e ACB sobre leitura critica: “E uma
leitura onde se 1€, ndo s6 por mera informagdo, mas também para questionar, opinar ¢ analisar
o que estd sendo apresentado (sic).” (PROFESSORA WS, 2007); “Leitura critica ¢ ler nas
entrelinhas, ler profundamente, procurando extrair todos os sentidos possiveis.”
(PROFESSORA ACB, 2007). Pensamos que as significacdes trazidas por essas professoras
sdo consideraveis para esse didlogo, por agregarem sentidos necessarios ao desenvolvimento
de uma leitura critica: questionamento, opinido e analise, bem como “leitura nas entrelinhas”,
extraindo todos os sentidos possiveis.

Consideramos que, se fizermos uma leitura seguindo esses caminhos, estaremos
percorrendo as trilhas de uma leitura critica. Para nos, uma leitura critica implica, portanto, na
construcao de um ou varios, e ndo do sentido que se colocam nas areas subjacentes, conforme

Koch que diz: “[...] todo texto possui apenas uma pequena superficie exposta e uma imensa

¥ Apurado/apurada “(participio do verbo apurar) Adj.1. Em que ha apuro, esmero, elegancia. 2. Feito com apuro;
esmerado [...]. 3. escolhido por melhor.” (FERREIRA, 1986, p. 150)
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area subjacente” (KOCH, 2000, p. 25). Pensamos que ha uma relagdo importante entre o que
Koch referencia e uma leitura critica. Poderiamos dizer, entdo, que uma leitura critica implica
a constru¢do de sentidos que estdo expostos em um texto de forma subentendida.

Ao finalizar esta parte da reflexdo, lembramos de Silva que escreve:

Ler um texto criticamente ¢é raciocinar sobre os referenciais de
realidade desse texto, examinando cuidadosa e criteriosamente oS seus
fundamentos. Trata-se de um trabalho que exige lentes diferentes das
habituais, além de retinas sensibilizadas e dirigidas para a compreensao
profunda e abrangente dos fatos sociais. (SILVA, 2002a, p. 33)

Com essas “lentes diferentes das habituais”, como disse Silva, e para continuar indo
além dos mares, portos e trilhas do fazer-se critico, produzindo a analise das informacgdes
colhidas, levantamos as representacdes da categoria: professora/professor critico, se eles se
consideram pessoas criticas. No Grafico 4 (p. 90), encontramos essas respostas.

Como no aporte tedrico nos embasamos em consideragdes de Freire (2004) e de Silva
(2002a), aproveitamos para verificar se 0os sujeitos pesquisados fazem aproximacdes com
esses teoricos. Encontramos 23% das respostas voltadas a Freire e 26%, relacionadas a Silva.
Tais reflexdes mostram que quase metade desses professores se considera pessoas criticas
com base em estudiosos que definem o que € um professor ou uma professora critica, ou seja,
profissionais criticos.

Um dos elementos apontados por Freire (2004, p.31-32), para fundamentar o aspecto
critico de um professor ¢ a “curiosidade ingénua”, que pode se “criticizar” e passar a ser
“curiosidade epistemoldgica”. A curiosidade ingénua ¢ o saber da pura experiéncia, enquanto
a curiosidade epistemologica, “como inquietacdo indagadora”, € o resultado de procedimentos
metodicamente rigorosos que se acumulam a experiéncia, mudando a qualidade desses
mesmos conhecimentos, tornando-os conhecimentos carregados de criticidade, que se
traduzem em indagagdes, busca de esclarecimentos, sinais de atengdo e de alerta.

Dessa forma, Freire, ao considerar o professor enquanto professor critico, sustenta uma
aproximacdo de que ¢ imprescindivel desenvolver essa curiosidade epistemoldgica: "A
curiosidade como inquietagdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo [...]
como procura de esclarecimento, como sinal de atengdo que sugere alerta faz parte integrante
do fendmeno vital." (FREIRE, 2004, p. 32). Pensamos igualmente a Freire que essa
curiosidade epistemoldgica leva professora e professor a buscarem o desenvolvimento da
criticidade, ao desvelamento dos sentidos que estdo postos nos textos, quer escritos, quer

orais, quer pictoricos ou imagéticos.
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Ao ressaltar sobre professora e professor criticos, ainda Silva (2002a) traz as novas
agregagoes de pré-requisitos fundamentais para ser um docente critico: a busca de uma
“cidadania esclarecida” (SILVA, 2002a, p.38). Essa cidadania esclarecida nos remete a uma
postura docente politicamente ideologizada e, por certo, voltada a uma competéncia rigorosa.

Além disso, fizemos uma aproximagdo com o que Silva traz sobre leitor critico,
transpondo essas significagdes para professor critico. Em suas colocagdes sobre a importancia
de “professores maduros e assiduos” para uma formacdo de alunos-leitores “dentro da
organiza¢do escolar”, pensamos que essa maturidade e essa assiduidade em leituras se
traduzem em possibilidades de desenvolvimento da criticidade da professora e do professor o
que os possibilita a dar aos alunos “testemunhos vivos de leitura [...]”. A maturidade leitora
deve acontecer via assiduidade em leituras que se adensa com uma “convivéncia sadia com os
livros e outros tipos de materiais escritos”. (SILVA, 2002a, p.69)

Concordamos também com essas idéias de Freire e Silva, em relagdo a constitui¢do de
professores e leitores criticos, acrescentando que nao s6 uma “convivéncia sadia com livros e
materiais escritos”, mas uma convivéncia intensa com materiais que mostram a cultura, a
realidade, a idealizagdo dessa mesma realidade. Ser professor critico perpassa por curiosidade
instalada que busca o diferente, a complementacdo, o novo, o instigante ao levantar outros
sentidos em leituras de textos (escritos, imagéticos, sonoros, entre outros). No entanto, nao s
o(s) sentido(s) posto(s) pelos autores, mas aqueles se encontram nas entrelinhas, nos espagos
em branco, nas suspensoes, nos silenciamentos observados e em outras significagdes possiveis
de serem encontradas/buscadas que se constituem a partir de suas experiéncias, sua memoria,
sua historicidade e sua ideologia’.

Do mesmo modo, ser professor critico também se configura a partir do amadurecimento
leitor e da constancia em realizacdo de leituras. Um professor s6 pode ser considerado critico
se ele se mantém voltado ao desenvolvimento de leituras, nas quais ele possa se caracterizar
enquanto sujeito, bem como buscar sentidos proprios sobre o que leu. Dessa forma, ha uma
relacdo pertinente entre professor critico e leitor critico, devendo o professor ser
especialmente um leitor critico.

Acompanhemos algumas respostas das professoras que selecionamos para basear as

consideragdes tedricas apresentadas. Vejamos a da professora Z:

Com certeza. Eu acho que no mundo de hoje, ser uma pessoa critica ¢ muito bom e
fundamental. Uma pessoa que ndo tem critica, que ndo sabe se posicionar diante dos fatos, ¢

? Conceitos discutidos por Orlandi (2003 a/b), com base na Anélise do Discurso.
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uma pessoa que esta fora da realidade. Precisamos ser criticos (sic). (PROFESSORA Z, 2007)

As referéncias mostradas e relacionadas aos posicionamentos pessoais diante de fatos,
manutenc¢ao de informagdes e inser¢ao na realidade, tudo isso considerado com fundamental,
demonstra que a professora Z notadamente se aproxima de aspectos tedricos mostrados por
Freire e Silva.

Observemos ainda o que responde as professoras LS ¢ MAS, quando perguntamos:

Vocé se considera uma pessoa critica? Por qué?

Ao longo do tempo eu venho tentando desenvolver essa habilidade porque eu fago parte de uma
geracdo em que a educag@o era centrada naquela concepgdo bancaria, tdo bem situada por
Paulo Freire, em que para nds, alunos, nao era dada a oportunidade da gente se impor muito, da
gente falar sobre as nossas opinides, até da gente ousar e poder criar oS nossos proprios
conceitos a respeito das coisas, ter as nossas proprias idéias. Era mais direcionado assim: o
professor, era sO ele que sabia; a gente ndo podia questionar ou, pelo menos, ndo deveria
questionar — se a gente fosse o tipo de aluno que questionasse, incomodava, entdo a gente nao
era preparado para ser critico, para refletir sobre as coisas, ao contrario, era uma perspectiva
completamente diferente. Entdo, ao longo do tempo, e principalmente depois que eu entrei aqui
na FACED, eu tenho ampliado um pouco minha visdo em relacdo a isso. Tem me ajudado
bastante (sic). (PROFESSORA LS, 2007)

Sim, porque a pessoa critica, ela ndo é conformada, ela ndo é acomodada. Eu vejo a pessoa
critica como aquela pessoa inquieta, aquela pessoa que ao ver, detectar, determinada situacéo
ela se envolve. Ela se envolve de uma forma positiva ou negativa, eu, particularmente, procuro
me envolver de forma acreditando estar ajudando, acreditando estar melhorando de uma forma
positiva (sic). (PROFESSORA MAS, 2007)

Se confrontarmos as respostas antecedentes, notamos também alguns indicios de sentido
em relagdo aos tedricos apresentados e que sdo colocados por essas professoras. Quando a
primeira, LS, diz: “[...] ndo era dada a oportunidade da gente se impor muito, da gente falar
sobre as nossas opinides, até da gente ousar e poder criar 0os nossos proprios conceitos a
respeito das coisas, ter as nossas proprias idéias.[...]” (sic), percebemos a instaura¢do do
desejo de ser, de ser criativa, de ser “ousada”. Notamos que esse ser “ousada” parece estar
carregado de atitudes instigantes, questionadoras que ndo se satisfazem com posicionamentos
simplorios ou cheios de subterfiigios. Entendemos também que nas consideragdes trazidas por
LS perpassam uma concepgao de educacdo, de ensino e de aprendizagem, por certo escolhidas
por essa docente.

Igualmente compactuamos com essas idéias, ampliando-as. Para se estabelecer

concepedes de Educacdo'®, de ensino e de aprendizagem mais contemporineas que se

10 «,, . ~ ~ p . ~ . . -
Varias s@o as concepgdes filosoficas e Teorias de Educagdo. Entre as Teorias, encontramos categoriza¢des
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integrem as necessidades sociais emergentes de nossa sociedade, nds educadoras e educadores
precisamos ndo s6 conhecer, ler sobre, apreciar e discutir esses conceitos, mas, acreditando
neles, buscar vivencid-los plenamente.

Retornemos a fala da professora MAS quando ela traz outro elemento que, do mesmo
modo, consideramos necessario a uma professora ou professor critico: “a pessoa critica como
aquela pessoa inquieta, aquela pessoa que, ao ver, detecta determinada situagdo, ela se
envolve” (MAS, 2007, grifo nosso). Essa inquietacdo integra as caracteristicas de um ser
critico. Inquietacdo se coloca em confronto direto com passividade. Uma professora ou um
professor critico ndo pode ser passivo diante do mundo, diante do que 1€ no mundo. Essa
inquietacao também nao pode ser desproposital, necessita de um rumo que oriente o sentido
que se quer atingir. Esse rumo ¢ dado justamente pelos conceitos instituidos através das
experiéncias, inclusive experiéncias leitoras, dos conhecimentos, das escolhas de cada pessoa.
Enfim, professora e professor critico precisam estar plenamente, por inteiro, inquietos e
atentos ao que acontece no mundo.

Ainda retornando ao Gréafico 4 (p. 90), continuamos a analise dessa categoria através da
tomada de palavras e expressdes recorrentes sobre as questdes do ser critico, encontradas nas
proprias respostas desses sujeitos. Encontramos um significativo percentual de mais de 35%
que recaiu para a subcategoria que repete a pergunta, professora e professor critico, associada
a idéia de que ser critico ¢ ser questionador. Especialmente o uso do termo “questionador”
remete a uma construgdo de sentido voltada ao senso comum, tendo também uma
aproximacgdo com a idéia de Freire, sobre “indaga¢do”. No entanto, ndo encontramos o
vocabulo “questionador” em estudiosos que embasaram o nosso aporte tedrico.

Continuemos relendo algumas respostas dos professores pesquisados que nos informam

sobre as questdes do ser critico. Selecionamos respostas de mais trés professoras que pontuam

diferenciadas. Teorias Nao-Criticas: Pedagogia Tradicional; Pedagogia Nova; Pedagogia Tecnicista/ Qualidade
Total. e Teorias Criticas: Teorias critico-reprodutivistas; Teoria historico-critica (critico-social dos contetidos);
Teoria Libertaria; e Teoria Libertadora. Em relacdo as concepgdes, encontramos: Concepcdo humanista
tradicional; Concep¢do humanista moderna; Concepcdo Analitica; Concepgdo Dialética. (SAVIANI, 1992).
Entre elas, consideramos a de Paulo Freire — A concepgdo problematizadora da Educagdo, uma das vertentes da
Concepgdo Dialética — a qual julgamos coadunar com as idéias que estamos apresentando sobre leitura e
desenvolvimento da criticidade. Nesta concepgdo, o conhecimento ndo pode advir de um ato de "doacdo" que o
educador faz ao educando, mas sim, um processo que se realiza no contato do homem com o mundo vivenciado,
o qual ndo ¢ estatico, mas dinamico e em transformagdo continua. Ela é baseada em outra concep¢do de homem
e de mundo, supera-se a relagdo vertical, estabelecendo-se a relagdo dialdgica. O didlogo supde troca, os homens
se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo. "[...] Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se implicam e
seus sujeitos apesar das diferencas que os contam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro. [...]”
(FREIRE, 2004, p. 23). Desse processo, advém um conhecimento que ¢ critico, porque foi obtido de uma forma
autenticamente reflexiva, e implica em ato constante de desvelar a realidade, posicionando-se nela. O saber
construido dessa forma percebe a necessidade de transformar o mundo, porque assim os homens se descobrem
como seres histdricos. Outros estudiosos apresentam concepcdes de Educagdo, ensino e aprendizagem: (VEIGA,
2002); (SAVIANI, 1992); (PIMENTA, 1998); (LIBANEO, 1986); (GADOTTI, 1998); (CANDAU, 2001)
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também aspectos diferentes.

Me considero (sic). Porque eu procuro sempre fazer as coisas da melhor maneira possivel, entdo

9

eu sempre me cobro muito nas coisas que eu fagco. Muitas vezes eu digo: “isso foi certo”, “eu
deveria ter feito melhor”, “hoje eu ndo fui muito bem, vou retomar”, “puxa, por que eu nao
consegui fazer isso?”, mas se meus alunos ndo aprenderam, isso deve ser culpa minha, entdo eu
vou retomar o assunto, vou procurar fazer o melhor para que eles entendam (sic).
(PROFESSORA WS, 2007)

O aspecto relacionado ao certo e errado, trazido por WS, nos deixa a refletir sobre o
quanto o mesmo se apresenta quando se analisa ou avalia sobre o ser critico. Em nossa fei¢ao
de ver tais consideracdes, as questdes de certo e errado, inclusive com culpabilizagao,
necessitam de uma revisdo de conceitos, também na perspectiva filosofica. Pensamos que a
professora ou o professor ao realizar uma atividade pedagdgica com os seus alunos, se esta
consciente da sua ag¢do docente propria e apropriada ao ambiente escolar e,
conseqlientemente, social, essa e esse docente ndo devem carregar culpa por ndo terem
alcangado aquilo o qual objetivavam atingir, mesmo porque consideramos que a atividade
docente ¢ imbricada com outras questdes, as quais nem o professor, nem a escola dao conta de
solucionar.

Leiamos o que trouxe a professora VS:

Acredito que sim. Porque eu acho que nés ndo podemos ser neutros. Na realidade, quando nos
ouvimos, quando nods lemos, quando nds assistimos alguma coisa, ndés tomamos um
posicionamento e esse posicionamento deve demonstrar aquilo que nos pensamos ¢ aquilo que
no6s acreditamos. (sic). (PROFESSORA VS, 2007)

Um outro ponto, que precisa ser colocado, reporta-se ao argumento de neutralidade
trazida pela professora VS. “Porque eu acho que nds nao podemos ser neutros”. (VS, 2007).
Certamente que professoras e professores criticos ndo podem ser neutros, precisam tomar
decisdes, fazer escolhas. Em nossa oOtica, essas atitudes perpassam pelas possibilidades
propiciadas por leituras criticas. No capitulo 2 (p. 40), mostramos Freire, que traz,
preponderadamente, a natureza politica do processo educativo, colocando o “mito da
neutralidade” como significacdo essencial na Educac¢do. Relacionamos esse “mito de
neutralidade” com leitura, apontando que a “neutralidade” ndo deve fazer parte do carater de
uma leitura critica, uma vez que a escolha por tal ou qual significagdo compete ao leitor, que
ao ler criticamente um texto nao pode ficar neutro e passivo. Caso isso aconteca,
possivelmente sua leitura pode ndo ser considerada como uma leitura critica. Percebemos,

assim, que a colocac¢do da Professora VS se coaduna com as idéias de Freire, bem como com



121

as nossas sobre a neutralidade em leituras e em Educacgao.
Aproveitamos esse momento da discussdo para ainda trazer as palavras de Freire, que

tratam sobre neutralidade e posicionamento critico:

Somente um ser que ¢ capaz de sair de seu contexto, de “distanciar-se” dele
para ficar com ele; capaz de admira-lo, para objetivando-o, transforma-lo, e
transformando-o, saber-se transformado pela sua propria criacdo; um ser que
¢ e esta sendo no tempo que € o seu, um ser historico, somente este ¢ capaz,
por tudo isto de comprometer-se. (FREIRE, 1990, p. 17)

A idéia de “ser capaz de sair de seu contexto”, trazida por Freire, certamente que €
uma capacidade de uma pessoa critica. A professora ou o professor que consegue sair do seu
proprio contexto, comprometendo-se plenamente com o contexto no qual estd inserido, quer
seja a escola, a comunidade e a sociedade, ¢ um ser profissional que se transforma e
possibilita transformagdes; ¢ um ser critico, ¢ um profissional critico, ¢ um professor critico.

Ainda gostariamos de tecer consideragdes sobre a significacdo do “admirar-se” que
concebe Freire. O verbo admirar vem do latim admirari. Pode ser usado transitivamente ou de
forma reflexiva; no primeiro uso, significa: ver com espanto, contemplar, apreciar; causar
espanto, surpreender, assombrar; j4 no segundo, traz o sentido de sentir admiragdo ou ficar
surpreendido. Freire também separa a palavra admirar em ad-mirar. O prefixo ad- significa
aproximacao, tendéncia ou dire¢ao; o radical -mirar ¢ uma ag¢ao de “cravar a vista em [...]
voltar-se para fitar [...]; observar [...] estar voltado [...]” (FERREIRA, 1986, p. 1139). Ao
construir um sentido para a acdo de admirar-se, ou seja, estar voltado para uma aproximacao,
para uma direcdo, percebemos uma significagdo importante que a professora ¢ o professor
precisam construir com o uso das palavras — admirar, admirar-se. Admirar o contexto lido ¢ a
capacidade que os professores constroem ao estarem voltados ao seu proprio contexto, no
entanto, mantendo também a capacidade de “distanciar-se” dele para transforma-lo. Estar nele
sendo um ser que 1€, conhece, aproxima-se ¢ transforma-o. Acreditamos que essa
transformagao acontece via os caminhos da leitura, da leitura de mundo, das leituras historicas
e ideologizadas desse mesmo mundo em que os sujeitos-leitores vivem.

Observemos ainda o que diz a professora ACS:

Eu acredito que sim. Porque eu tinha uma dificuldade muito grande na escola. A escola, ela
sempre traz novidades, a educacdo permeia muitos modismos, muitas novidades, ¢ a gente faz
coisas em sala de aula que da certo, mas a gente as vezes deixa de fazer porque de repente nado
pode mais, € proibido, se proibe fazer. A partir do momento que eu tive na faculdade, eu pude
ler sobre... Hoje eu vejo que o professor precisa conhecer, emitir opinido sobre e, o que for
positivo, o que for bom, ele deve fazer sim. Se surtir efeito na sua sala de aula, ele deve fazer
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sim. Eu acho que o professor precisa se munir de argumentos pra poder defender aquilo que
ele acredita. Eu posso citar, por exemplo, a questdo do letramento; houve um periodo na
escola que so se falava em letramento, “vocé tem que letrar, letrar, letrar”... E vocé tem que
trabalhar com texto. Sim, mas trabalhar com texto como? Eu vou simplesmente levar um texto
para o aluno e vou entregar pra ele? Um aluno que ainda esta numa fase que ndo conhece, que
ndo decodifica? Como € que eu vou trabalhar esse texto com o menino? Mas nao se diz como
¢ que se trabalha, simplesmente “vocé tem que letrar”. E a partir do momento que eu cheguei
na faculdade, eu tomei conhecimento de que vocé tem que alfabetizar letrando, vocé pode sim
aproveitar um texto que vocé letra e vocé pode, a partir dai, trabalhar codificacdo e
decodificagdo porque o aluno precisa, até pra ampliar sua leitura, “pra” que aumente o seu
grau de letramento ele precisa aprender a decodificar os textos. (sic) (PROFESSORA ACS,
2007)

A professora ACS reflete situacdes fundamentais para a formagdo de um professor
critico. Em sua fala, testemunhamos momentos de ampliagdo de saberes e conhecimentos
sobre o desenvolvimento da criticidade. Quando ela diz: “A escola, ela sempre traz
novidades, a educacdo permeia muitos modismos [...], € a gente faz coisas em sala de aula que
da certo, mas a gente as vezes deixa de fazer porque de repente ndo pode mais, € proibido, se
proibe fazer. A partir do momento que eu tive na faculdade, eu pude ler sobre...” (sic) (ACS,
2007). Essa suspensao na sua fala nos remete a significagdes de que essa professora teve
oportunidade de ampliar seus conhecimentos e buscar se posicionar diante deles, fazendo
escolhas mais conscientes. Sua longa resposta também se associa a um aspecto considerado
por nds indicador de que a aprendizagem aconteceu durante este Curso. O vocabulario
utilizado trouxe elementos que estavam presentes nas leituras de tedricos que foram
sugeridos, lidos e discutidos naquele espago pedagogico.

Além disso, na continuidade da andlise, se as professoras e os professores se consideram
pessoas criticas, Grafico 4 (p. 90), encontramos ao mesmo tempo respostas que utilizaram
somente o advérbio sim (6%). Dois caminhos podem ser seguidos por nds nessa parte da
analise: o primeiro, ou a/o respondente ndo quis completar a sua resposta, por considera-la
adequada e ja estar desejando parar de objetar; e um segundo, que tem como possibilidade de
a/o respondente ndo querer se aprofundar por ndo ter elementos conceituais para responder
com uma constru¢do mais elaborada e completa.

Com todas essas consideragdes, apreendemos a riqueza de informagdes que trazem os
sujeitos pesquisados e damos prosseguimento a analise das informacgdes, fazendo uma relagao
com as respostas da pergunta 1 (o que ¢ critica) e da pergunta 2 (o que ¢ leitura), quando
encontramos um percentual importante voltado as significagdes construidas e colocadas
referentes ao senso comum.

Parece-nos que hd uma coeréncia de significagdo desses sujeitos, entre o que
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encontramos nos Graficos 1 (p. 83); 2 (p. 84); 3 (p. 89); e 4 (p. 90). Se ha uma construgao de
significacdo de leitura e critica, assim como leitura critica baseada no senso comum,
notadamente ao se designar como pessoa critica, as professoras e professores também
recorrem as significagdes de ser critico apoiadas nesse conhecimento de mundo. Conforme ja
colocamos (p. 78), o senso comum “[...] envolve tanto o conhecimento ordindrio quanto a
racionalidade, ¢ um ponto de partida: ciéncia, tecnologia e filosofia comecam quando o senso
comum resulta insuficiente” (BUNGE, 2002, p. 350). Compartilhamos dessa significagao, por
igualmente considerar que para varias professoras e professores os conhecimentos balizados
no senso comum, ja nao dao conta do que sabem e querem saber através de aprofundamento
em conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e filosoficos.

Esta andlise das informagdes colhidas ainda nos dé outras possibilidades. Na proposicao
de obter depoimentos orais sobre a significagdo dessa Licenciatura para eles, uma das
categorias também pensada a posteriori, notamos como esses professores ddo importancia e
valor a um curso superior.

Ao retornarmos para as palavras e expressoes que conduziram o processo de
categorizacdo destas respostas, preferimos fazer uma imersdo plena nas mesmas e selecionar
esses elementos de constru¢do de sentido, conforme foi mostrado no Capitulo 3 (p. 79). A
visao de um curso superior se adentrou em questdes de formacao profissional, desembocando
em temas filosoficos.

Encontramos em nossa trajetoria académica uma variedade de estudos e pesquisas sobre
a discussdo da formagdo do professor. Dentre eles, uma que nos chamou a atengdo foi a de
Andrade (2003) '

Ela inicia seu trabalho tratando sobre o interesse que os estudos sobre e com o professor

tém surgido nas universidades e instituicdes de fomento a pesquisas.

" Esse trabalho foi desenvolvido durante um semestre letivo de um Curso de Extensdo em Alfabetiza¢io, em
uma universidade publica (semestre 2000-2), em convénio com a Secretaria Municipal de Educag@o do Rio de
Janeiro. Esse curso foi uma continuidade de uma ag¢do iniciada em 1999, que desenvolveu atividade pedagdgica
sobre as praticas de alfabetizagdo concebidas pelas proprias professoras-alunas do curso, tendo retracado um
mapeamento dos saberes docentes sobre alfabetizagdo e investigado as praticas de leitura e producdo de texto
adotadas, as dificuldades que percebem no processo de letramento dos alunos ¢ o processo de escolha de
alternativas de acdo. Um dos suportes elaborados foi a produgdo intitulada Espelho, espelho meu: professoras
falam de sua pratica, que descrevia propostas metodologicas, dificuldades e acertos vivenciados por trés ex-
alunas do mesmo curso, que funcionariam como "figuras-simbolo" ou "espelhos" para provocar a discusséo.
Andrade considerou que essa “estratégia funcionou a contento ¢ as professoras expressaram-se com mais
naturalidade sobre a propria experiéncia” (ANDRADE, 2003, p. 1234)
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Nos tltimos dez anos, a pesquisa em educagdo no Brasil tem mostrado um
interesse especifico pelo professor. Este passou a ser tomado como objeto
por varias subareas internas aos estudos educacionais, como a historia da
educacdo, a sociologia da educacdo, os estudos curriculares e também os
estudos sobre leitura e alfabetizacdo. Passamos a trabalhar com categorias
de analise tais como identidade docente, profissionalizagdo, saber docente,
para mencionarmos as mais gerais. (ANDRADE, 2003, p.1229)

Como “objeto” /sujeito de pesquisa em estudos educacionais, o professor ¢ observado e
muitas vezes ja lhe ¢ dada a oportunidade de “falar”, “colocar-se plenamente”. Em nosso
trabalho, ao dar voz e vez a professora e ao professor para discorrerem sobre o seu processo
de formacgao, encontramos depoimentos sobre o curso de formagdo pedagogica desenvolvido
no Projeto Salvador. O Gréfico 5 (p. 95) nos mostra as informagdes encontradas.

Para iniciar a analise dessas informagdes, resolvemos observar primeiramente as
ocorréncias nas subcategorias — A - (34%), - C - (25%) e — E - (20%), todas relacionadas as
questdes de melhoria na formagdo do professor e soma-las. Encontramos um total de 79% de
professores que consideram o processo de formacdo docente, como ‘“oportunidade de
amadurecimento intelectual e pessoal”; “crescimento e enriquecimento profissional”;
“importante para a formacao do professor”’, como uma possibilidade de teorizar a pratica.
Pensamos que essas respostas retratam a significagdo que um processo de formagao tem para
estes professores, fazendo com que este curso seja a grande alternativa de vida para estes
profissionais.

Na continuidade da observacao do Grafico 5 (p. 95), ha também um grupo significativo
(21%) que se volta aos aspectos de “sonho” acalentado e “uma realizagdo”. Percebemos que
o desejo de cursar uma universidade ¢ como uma aspiragdo que traz fantasias concebidas nos
momentos de enxergar possibilidade de tornar esse sonho realidade. Quanto a “realizacdo”,
intuimos também que os professores referem-se a um estado de prazer, entusiasmo, paixao e
vibragdo ao estar participando desse curso. Esse estado de ser ¢ estritamente pessoal, logo,
subjetivo. Possivelmente, durante a vida de adolescente e de jovem, essas pessoas cultivaram
muitas idéias e planos em rela¢do a ingressar em uma universidade e muitos sonhos foram
projetados. As proprias condigdes de vida dessas pessoas podem ter levado a um
distanciamento destas realizagdes, que com a perspectiva promovida pela Secretaria
Municipal da Educagdo e Cultura de Salvador, 6rgdo a que as e os professores estdo
vinculados profissionalmente, vislumbram a possibilidade de alcangar os seus projetos de
vida, tdo potencializados.

As multiplas dimensdes mostradas nessas respostas aproximam o vinculo entre as partes
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e o todo, ou seja, os sujeitos pesquisados em suas colocagdes retomam a visdo de contexto
social, e de onde elas e eles vieram e onde vivem, suas possibilidades e condigdes em fazer,
naquele momento, uma formag¢ao universitaria.

Pensamos também que o que encontramos nas falas, emogdes e posicionamentos dessas
pessoas demonstra a compreensdo experienciada durante esse processo de formacao.
Compreender o processo de formagdo do professor como “amadurecimento intelectual e
pessoal” e “crescimento e enriquecimento profissional” adquire relevancia na busca de uma
atividade de efetuagdo de educagdo “propria e apropriada” (GALEFFI, 2003, p. 23) para a
comunidade aprendiz e aprendente, ao observarmos que as relagdes de ampliagdo de
conhecimentos e “as relagdes fraternas” (BEHRENS, 2006, p. 17) que fizeram parte desta
formagao proporcionada pela FACED.

A instigacdo promovida em nds nas observagdes e contatos com professores
pesquisados propiciou saber quais as leituras que realizaram neste periodo do curso.
Pensavamos que este levantamento fosse simples e que os livros, seus titulos e autores, bem
como as idéias estivessem guardados na memoria dos entrevistados.

Foi o momento de mais suspensdes nas entrevistas. Expressdes como “ndo lembro o
nome do autor [...]”, “ndo recordo qual livro [...]”; “a senhora me pegou agora (sic) [...]”, entre
outras encontradas nas gravagdes e desgravagdes atestam que os professores leram ou
ouviram falar sobre autores e livros, mas ndo garantem que as leituras dos titulos e autores
foram realizadas com plenitude, ou seja, as idéias, as concepcdes dos autores nio se
configuraram como conhecimentos internalizados por estes professores.

O Quadro 5 (p. 93) mostra a diversidade de leituras realizadas e lembradas pelos
professores. Vinte e nove titulos foram lembrados pelos professores pesquisados, com as
devidas referéncias aos seus autores. Escolhemos os trés livros mais referenciados para
exemplificar e analisar estas informagdes: Pedagogia da autonomia (dezesseis professoras e
professores disseram ter lido); 4 exceléncia do brincar (onze professores citaram esse livro) e
Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito (sete professores também
lembraram desse livro). Se observarmos os autores dos respectivos livros, Paulo Freire, Janete
R. Moyles e Selma Pimenta Garrido, podemos fazer algumas relagdes interessantes.

A base das leituras realizadas encontra ressonancia em Paulo Freire, citado nas
entrevistas com varios titulos: Pedagogia da autonomia, A importdncia do ato de ler,
Educacdo e mudanca, Pedagogia do oprimido. Desses, o mais mencionado foi Pedagogia da
autonomia, com 52% das ocorréncias.

Dessa forma, Paulo Freire, além de ser o autor que teve a referéncia de um dos seus
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livros, Pedagogia da autonomia, como a mais citada pelos professores pesquisados, também
foi o autor que apareceu com mais titulos lembrados pelos sujeitos desta pesquisa.

Isso nos mostra o fluxo de leituras desenvolvido no Projeto Salvador e reflete os
conceitos em Educagcdo mais contemporaneos socializados nas atividades curriculares que
foram realizadas nesta formagao.

Pensamos ser de extrema importdncia que as bases tedricas deste curso sejam
fundamentadas nas idéias de Freire, com o qual também dialogamos intensamente em nosso
trabalho. As leituras desse autor nos levam a pensar sobre a “[...] acdo educativo-critica por
ele defendida [...]” (FREIRE, 2004, p. 9) que ¢ também plenamente por nds apoiada. Questdes
como o cotidiano do professor na sala de aula e fora dela, espagos de reafirmacdo, mudanca,
negacdo, transformacao, criacdo e resolucdo de saberes, enfim, espagcos plenamente criticos
foram abertos para que esses topicos fossem debatidos e analisados durante o curso do Projeto
Salvador.

Notamos que a ressonancia entre Freire, docentes-formadores e professoras e
professores-cursistas foi instalada e que o discurso freiriano encontrou terra adubada para se
fazer cultivado nas escolas municipais, espagos educativos nos quais estdo inseridos as e os
cursistas.

Ao retornar as referenciagdes das e dos pesquisados, no Quadro 5 (p. 93), encontramos
como segunda op¢ao o livro 4 exceléncia do brincar, de Janete R. Moyles, com a citagdo de
35% dos observados. Percebemos com essa citacdo que ha uma analogia pujante com a escrita
do memorial e com o trabalho desenvolvido na atividade curricular, Prdticas Formativas'>. A
coordenagdao pedagogica do Projeto Salvador elegeu como tema importante tanto para o
memorial, como para o trabalho desenvolvido em Prdticas Formativas, a tematica sobre
ludicidade, incluindo-se o recreio, enquanto espago-tempo pedagdgico fundamental no
curriculo escolar. Para escrever o memorial e elaborar o trabalho pratico da atividade
curricular supracitada, os professores deveriam buscar subsidios tedricos em autores que
tratassem sobre as questdes da importancia do brincar. Também essa referéncia foi uma das
sugeridas pelas por docentes-formadores, dai justificar a leitura lembrada por uma parte dos
professores, membros ativos do Projeto Salvador, e, portanto, de nossa pesquisa.

Isso pode nos evocar que, durante o processo de formacado, as leituras sugeridas por
docentes-formadores influenciam e determinam a escolha das leituras feitas pelos cursistas.

Essa interlocug¢do tedrica permeia os cursos de formacdo de professores e promove a

12 Atividade sucintamente descrita na segunda trilha-observagio, apresentada no Capitulo 4 (p. 99)
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instauracdo de uma base teorica similar, que lastreia a teorizacdo da pratica, pressuposto
essencial nesses espacos de aprendizagem.
Encontramos em Andrade (2004) referéncias importantes sobre essa tematica. Em sua

pesquisa de Doutorado, a autora focalizou que

[...] pretende defender uma formacdo docente que se constituia numa
interlocucdo [...] que tem um efeito sobre o professor de cunho muito
profundo, deixando-lhe um lastro, possibilitando-lhe autonomia e coeréncia
na relacdo que estabelecera com os saberes do ambiente profissional.
(ANDRADE, 2004, p. 22)

Vale ainda referir que a interlocu¢do colocada por Andrade foi observada plenamente
nas atividades curriculares do Projeto Salvador. Fazer dialogos com os autores e ampliar as
significacdes das professoras e professores, “deixando-lhes um lastro”, foram estratégias
experienciadas em todas as propostas deste Projeto.

Notadamente a coordenagdo do projeto’® e seus docentes-formadores integraram uma
equipe coesa nos fundamentos teoricos contemporaneos, logo conceituais, bem como nos
procedimentos mais atuais, voltados ao ensino e a aprendizagem efetivos. As leituras
sugeridas por elas e eles se entrelacavam em vérias atividades, dando coeréncia conceitual de
que a pratica deveria ser teorizada sempre. Por considerar a variedade de leitores, professoras
e professores-cursistas, também foi constituida pelo grupo formador, uma multiplicidade de
sugestdes de obras, tipologias diferenciadas e formas de ler. Tudo isso constituiu a imagem de
professora e professor-leitor que faz parte de nosso trabalho.

Ainda recorrendo ao estudo de Andrade (2004, p. 23), percebemos diferentes imagens
de leitor projetadas no discurso nele veiculado. A autora assegura que o professor-leitor esta
distante de ser um leitor constante e persistente, € que, na contemporaneidade, ha a
necessidade desse leitor ser constituido, a fim de que haja encadeamento e proficiéncia em seu
saber profissional.

Com as observagoes ja analisadas, também concebemos que hd uma relagdao entre o
professor-leitor descrito por Andrade e os nossos pesquisados. Notamos que muitos dos
nossos sujeitos pesquisados ainda estdo “distantes” de serem leitores ‘‘constantes e
persistentes”. Trataremos mais adiante dessas questdes de persisténcia e de constancia de
leituras das professoras e professores.

No entanto, ainda pensamos que 0s nossos pesquisados estabeleceram uma relacio

3 A coordenagdo geral do projeto esteve sob a responsabilidade da Professora Doutora Mary de Andrade
Arapiraca.
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significativa entre o que liam e o que estavam necessitando para embasar seus trabalhos
académicos. Consideramos essa postura fundamental, apesar disso, outro aspecto necessita ser
pontuado: serd que os professores também mantém uma constancia de fomentar as leituras
junto aos seus alunos?

Essa pergunta fica no ar, quem sabe para proximos estudos, contudo, ao retornar as
respostas, encontramos rapida alusao as questoes de utilizagdo de textos, enfim, atividades de
leitura relacionadas com o promover-fazer leitura com os alunos. Vejamos o que disse a

professora ACS:

Eu acredito que sim. Porque eu tinha uma dificuldade muito grande na escola. A escola, ela
sempre traz novidades, a educagdo permeia muitos modismos, muitas novidades, ¢ a gente faz
coisas em sala de aula que da certo, mas a gente as vezes deixa de fazer porque de repente ndo
pode mais, € proibido, se proibe fazer. (sic). A partir do momento que eu tive na faculdade, eu
pude ler sobre... Hoje eu vejo que o professor precisa conhecer, emitir opinido sobre e, o que for
positivo, o que for bom, ele deve fazer sim. Se surtir efeito na sua sala de aula, ele deve fazer
sim. Eu acho que o professor precisa se munir de argumentos pra (sic) poder defender aquilo
que ele acredita. Eu posso citar, por exemplo, a questdo do letramento; houve um periodo na
escola que so se falava em letramento, “vocé tem que letrar, letrar, letrar”... E vocé tem que
trabalhar com texto. Sim, mas trabalhar com texto como? Eu vou simplesmente levar um texto
para o aluno e vou entregar pra ele? Um aluno que ainda estd numa fase que ndo conhece, (sic)
que ndo decodifica? Como ¢ que eu vou trabalhar esse texto com o menino? Mas ndo se diz
como ¢é que se trabalha, simplesmente “vocé tem que letrar”. E a partir do momento que eu
cheguei na faculdade, eu tomei conhecimento de que vocé tem que alfabetizar letrando, vocé
pode sim aproveitar um texto que vocé letra e vocé€ pode, a partir dai, trabalhar codificagdo e
decodificacdo porque o aluno precisa, até pra ampliar sua leitura, “pra” que aumente o seu grau
de letramento ele precisa aprender a decodificar os textos. (sic). (PROFESSORA ACS, 2007)

Em relagdo ao que traz a professora ACS sobre atividades com textos: “Eu vou
simplesmente levar um texto para o aluno e vou entregar pra ele”? [...] Como ¢ que eu vou
trabalhar esse texto com o menino? Mas ndo se diz como ¢ que se trabalha, simplesmente
“voce¢ tem que letrar” (ACS, 2007), encontramos claramente o que muitas e muitos
professores solicitam em cursos de formagdo: o como fazer, aspecto que estd diretamente
pautado no contexto metodologico.

Ao relacionar o que ela diz e o que vem lendo e discutindo nas atividades curriculares
do Projeto Salvador, ficamos a refletir sobre essa necessidade pontuada pela professora ACS.
Ficamos a pensar sobre quais relacdes os sujeitos pesquisados fazem de suas proprias
atividades profissionais e dos conceitos e conhecimentos trazidos por tedricos. Sera que a
leitura das obras dos tedricos, que é feita por esses professores é uma leitura critica? E uma
leitura que acontece com base no didlogo com os tedricos? Uma leitura que pode se rebelar ou

acatar exclusivamente o dito pelos estudiosos? Também estas questdes pairam no ar e nao
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encontram respostas balizadas nas falas e escritas dos sujeitos pesquisados.

Pensamos que a metodologia aplicada nas atividades curriculares do Projeto Salvador
pode ter oportunizado o didlogo entre a teoria e a pratica, logo entre o que as professores e
professores leram, discutiram e o que faziam em sala de aula. No entanto, também
percebemos em algumas observagdes que alguns conceitos mais tradicionais estavam
cristalizados e necessitavam de mais aprofundamento e querer mudar dos professores.
Retornaremos aos conceitos tradicionais cristalizados quando fizermos a triangulacdo das
informacoes.

Outro fator que merece discussao neste trabalho é a lembranga citada do nome do autor,
sem que a professora ou professor recorde o nome do titulo do livro. Refletimos sobre o
assunto e pensamos o quanto ¢ importante lembrar de autores e de suas obras. Sem a
lembranga completa, a referéncia transforma-se em duvida, dando-nos a entender que ndo
houve uma real leitura dos mesmos, mas apenas a audicdo de suas referenciacdes feitas por
outras pessoas, até mesmo docentes-formadores ou, quem sabe, uma leitura simploria, sem
legitimidade. Ou ainda um passar de olhos nos livros, sem uma leitura consistente e
proficiente.

No Quadro 6 (p. 94), encontramos os nomes de autores lembrados pelos professores
do Projeto Salvador, sem que fossem citadas as suas obras. Vamos trazer somente as
ocorréncias dos mais citados: Paulo Freire (25%); Moacir Gadotti (12,50%), Marisa Lajolo
(12,50%) e Magda Soares (12,50%).

Ha uma pontual correlagdo entre os mais citados, mesmo sem defini¢do da obra lida e
aqueles em que foram lembrados também os titulos dos livros. Com isso, os professores, nos
dois momentos, mencionaram com mais freqiiéncia Paulo Freire.

Notamos também que a diversidade encontrada neste aspecto mostra uma leitura
técnico-pedagdgica especializada em Educacdo, estendida as especificidades relativas a area
de linguagem e a infancia, como também assinalamos alguns titulos literarios.

Caso relacionemos essas leituras aos resultados apresentados nos Graficos 2 (p. 84), 3
(p- 89) e 4 (p. 90) que mostram as significagdes teoricas de alguns autores, bem como nos
Quadros 5 (p. 93) e 6 (p. 96), os quais contém a nominacao de teoricos e de suas obras,
percebemos ressonancia entre o que os cursistas leram e o que apreenderam e compreenderam
das leituras feitas e que lhes permitiram formar suas proprias significacdes.

Como a referéncia mais intensa recaiu nas obras de Freire, possivelmente a
oportunidade de didlogo com as leituras e discussdes com base freiriana proporcionou a

utilizacao de vocabulario cunhado por esse autor, promovendo aproximagdes importantes.
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Com essa analise, podemos retornar as questdes de constancia e de persisténcia em
leituras. Uma outra pergunta fica no ar: Sera que uma postura leitora constante e persistente
foi desenvolvida pelas professoras e professores do Projeto Salvador?

No entanto, sua resposta ainda ndo pode ser compreendida plenamente, mesmo porque
essa resposta ndo foi concebida como ponto de partida para essa pesquisa. Contudo,
gostariamos de tecer alguns comentarios sobre a mesma.

Apesar de ndo encontramos fundamentos suficientes para responder a essa pergunta,
pensamos que pelas informagdes colhidas sobre o que leram, notamos que constancia e
persisténcia em leituras realizadas ainda ndo foram plenamente desenvolvidas por estes
sujeitos, vez que ora lembravam dos nomes dos autores, ora lembravam de algumas idéias,
sem, no entanto, conseguirem fazer uma referenciacdo completa e adequada ao titulo lido.
Nesse sentido, € preciso reanimar a necessidade de se fazer leituras e mais leituras em
processos de formagdo de professores, continuando a promover espagos de discussdo e
debates sobre as mesmas, dando, inclusive, valor a uma referenciacao adequada.

Provavelmente, mais anélises podem ser levantadas ao observar o material coletado e
organizado por nos; entretanto, pensamos que as analises efetuadas mostram um panorama
rico que nos comunica as formas do pensar de professores sobre a construcao do seu processo
critico, configurado a partir de leituras especialmente realizadas em programas de formacao.

Na préxima parte, desenvolveremos uma triangulagcdo entre os resultados encontrados

nas analises anteriores e nas observagoes realizadas e registradas.

5.2 MARES, PORTOS E TRILHAS DO FAZER-SE CRITICO: ENTENDIMENTO DO
CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DAS BASES DESSA TRIANGULACAO

Até o ato de copiar — como transcri¢do pensada e concentrada — pode
ser criativo e pessoal. Depende, como tudo mais, de como se trabalha, se
envolve e se elabora a compreensdo do que se estd fazendo, permitindo,
descobrindo. E quando se agrega, soma, redesenha para cada um em seu
processo de procura, eleigdo e encontro. (ABRAMOVICH, 1998, p. 23)

Elaborar uma compreensdo pessoal sobre as respostas e observacdes que fizemos
durante nossa pesquisa que permita novos sentidos e descubra novas significagdes, nos faz
pensar como Abramovich que trata sobre o ato de copiar, como uma transcricdo pensada e

concentrada, mas criativa e pessoal.
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Ao redesenhar nosso esfor¢co investigativo, buscando um processo de procura por
significacdes sobre a temdtica em estudo; sobre a eleicdo de elementos por nos considerados
importantes para a andlise; e sobre o encontro de relagdes subjacentes entre o que estudamos
em tedricos € 0 que encontramos nas respostas dos professores pesquisados, produzimos uma
triangulacdo entre as respostas orais e escritas dos professores, os registros das observacgoes
participantes em atividades do Projeto Salvador e os elementos tomados como base na analise
de do memorial de uma professora cursista, também inseridos em nossa pesquisa, que
mostram trilhas de leitura peculiares de serem examinadas.

Essa triangulagdo coloca como base as respostas ja apresentadas, e no vértice superior,
o que foi registrado durante o momento de nossa imersao como pesquisadora nas atividades
curriculares do curso.

Algumas evidéncias dos mares, portos e trilhas do fazer-se critico j& puderam ser
observadas na parte anterior, quando iniciamos a discussdo sobre as respostas orais e escritas
apresentadas em quadros especificos.

Nossa observagdo e, conseqiientemente, nossa producdo discursiva, oportunizam um
afastamento de algumas bases da metodologia da Andlise de Conteudo, entre as quais,
“objetividade e neutralidade” (BARDIN, 1977, p.26). Assim, ao fazer a triangula¢do das
informacdes colhidas e organizadas, estaremos mostrando a nossa subjetividade' de
pesquisadora.

Nessa dire¢do € que voltamos aos registros das observagdes participantes (Capitulo 4,
p.98) e buscamos “uma ultrapassagem da incerteza” e o “enriquecimento da leitura”, para
“compreender” e “ir além dos significados”. (BARDIN, 1977, p. 28)

Segundo proposta do Projeto Salvador (UFBA, 2003, p.6), os pontos de ancoragem
delineiam a formagdo dos professores. Entre eles, comentados, inclusive, na Introducio de
nosso trabalho, elegemos dois que em nossa concepcdo traduzem e se coadunam com a
triangulacao de informacdes coletadas que estamos construindo: Autonomia com Base na
Critica Reflexiva e Leitura: uma pratica inerente a todas as praticas.

Com embasamento nesta autonomia critica reflexiva, que se traduz como “uma
constru¢do e organizacdo do pensamento, fundada no processo acdo — reflexdo — agdo —
reflexdo...” (UFBA, 2003, p.6), ao retornar a primeira trilha-observacao, realizada em margo

de 2006, durante a nossa participacdo no grupo de docentes-formadores, com a

' A nogio de subjetividade aqui deve ser compreendida a partir do referencial preconizado pelos estudos em
Analise de Conteudo: explicitacdo de qualquer forma de implicagdo do pesquisador com seu objeto de
investigacao.
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responsabilidade de desenvolver uma Oficina no Projeto Salvador, denominada Lingua,
encontramos registros das falas dos pesquisados que nos remetem justamente a esse
desenvolvimento do comportamento autdbnomo das professoras e professores-cursistas.

Neste trabalho, o grupo de professores-formadores optou por iniciar as atividades diarias
sempre com uma proposta que detonasse idéias e sugestoes das e dos participantes. Como ja
foi informado no capitulo anterior, (p. 97), o texto apresentado foi o documentario, Lingua —
Vidas em Portugués, de Victor Lopes, filmado em 2001, com a intengdo de se discutir sobre essa
leitura filmica. Apds o filme, foi oportunizado aos professores um tempo para comentarios e

levantamento de dividas e questionamentos. Sobre o filme, vejamos o que disse a professora Z:

Este filme ¢ bem interessante, pois mostra a variedade da nossa lingua. Tem paises e costumes
que apareceram ai no filme que eu ndo conhecia. Ampliou meus conhecimentos. Gostei também
da entrevista dos brasileiros, Jodo Ubaldo e, especialmente, de Martinho da Vila. Gosto muito
dos sambas dele. Devagar Devagarinho, Feiti¢o da Vila,... Que legal ver a lingua portuguesa
deste jeito. A diferenca dos falares é bem clara no filme, mas também vejo as semelhangas. A
musica de Martinho da Vila atinge a um publico bem popular, quem gosta de samba. (sic).
(PROFESSORA Z, 01/06/2006)

Com essa fala da professora Z, percebemos que a base reflexiva e critica colocada nos
pontos de ancoragem do Projeto Salvador desenvolveu-se com intensidade, mostrando, inclusive,
uma intertextualidade interessante, quando ela lembra dos sambas cantados por Martinho da Vila.
Assim, consideramos que a dialogia sobre o filme, Lingua — Vidas em Portugués — oportunizou
momentos de prazer, de conhecimento e de pratica de uma leitura critica, quando as e os
participantes (nesse dia estavam todos juntos) comentaram e deram significagdes proprias as
imagens, sons musicais e textos falados.

Ao trazer esta fala da professora Z, retomo também a sua resposta dada na entrevista em

relacdo a construgdo e ao desenvolvimento de sua criticidade, enquanto, professora:

Posso dizer sem sombra de duvidas que cresci muito depois que entrei aqui na FACED. O curso
de Pedagogia muito contribuiu para o meu processo de formacao.

Sempre gostei de ler e isso facilitou a minha caminhada, fazendo com que eu tivesse um
entendimento maior sobre os teoricos estudados e os temas debatidos aqui.

Hoje sou mais critica, compreendo com mais clareza coisa que até entdo passavam para mim
despercebidas. Por exemplo, saber dos estagios pelos quais passa a crianga sem ter lido Piaget.
(sic). (PROFESSORA Z, 2007)

Em nossos questionamentos durante a producdo escrita desta pesquisa, perguntdvamos:
Como se constitui esse professor-leitor? Como agregar as significacdes conceituais da critica
em beneficio de uma leitura mais proveitosa e proficiente? Uma leitura que possa dilatar

conceitos, experiéncias, enfim, interagdes com os sujeitos aprendizes?
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As respostas a essas questdes podem ser encontradas ao longo das discussdes que
estamos trazendo, inclusive na resposta da professora Z. Todavia, ponderamos que as mesmas
ainda necessitam de mais fundamentos. Para isso, buscamos fazer inter-relacdes com as
ocorréncias ja anunciadas e novas significagdes trazidas das falas observadas e registradas dos
sujeitos de nossa pesquisa.

Nessa perspectiva, continuamos a observar as respostas da professora Z, nas quais
notamos uma correlagdo entre o que ela comentou sobre o filme lido e o que ela respondeu
durante a entrevista sobre o desenvolvimento de sua leitura critica. A ampliagdo de
conhecimentos trazida pela professora Z parece que auxiliou na formulagdo de conceitos e na
possibilidade dela fazer leituras criticas e tomar posicionamentos mais “claros”.

Esse aspecto de clareza também ¢ fundamental nessa observacdo citada por essa
professora. Pensamos que essa clareza se apdia no que Silva e Bunge pontuam e que foram
inseridos no Capitulo 3 (p. 62). Lembremos o que Silva nos diz: “a criticidade ndo pode
operar milagres e nem revolugdes da noite para o dia, mas ela pode levar o sujeito a enxergar
o avesso das coisas”. (SILVA, 2002a, p.16). Esse “enxergar o avesso das coisas”, pensamos
que reitera o carater da clareza trazido pela professora Z. Mais uma colocacdo de Silva,
remete a discussdo da clareza trazida em nossa exemplificagdo: Silva expde que “Ler um
texto criticamente ¢é raciocinar sobre os referenciais de realidade desse texto, examinando
cuidadosamente e criteriosamente os seus fundamentos.” (SILVA, 2002a, p.33). Cuidado e
critério, para nos, também sao elementos de clareza.

Ainda em relagdo a clareza, resolvemos ampliar esse conceito por considera-lo
importante no desenvolvimento de uma leitura critica. A clareza leva ao discernimento que
promove a possibilidade de escolhas e de tomadas de decisdes mais lucidas e perspicazes.
Assim, buscar a clareza nas leituras realizadas permite que seja desenvolvida a
compreensibilidade do que esta sendo lido.

Acreditamos que a discussdo sobre a clareza possa ser ampliada, no entanto,
consideramos também que o que ja foi colocado ndo conclui, mas expressa a importancia da
busca da clareza no desenvolvimento de leituras criticas.

Passemos a outra citacdo que triangula as informagdes colhidas. Retomemos a segunda
trilha-observagao, colocada no Capitulo 4 (p. 99), que trata sobre um breve relato de uma
atividade em grupo da disciplina Prdticas Formativas, que desenvolvia uma atividade de
campo denominada A Escola, com prazer. Também, conforme ja anunciamos, (Capitulo 4, p.
99), escolhemos um grupo onde estavam presentes nove das participantes de nossa pesquisa,

Professoras: J, LL, LC, MP, ACS, CA, AC, TJ ¢ AS.
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Escolhemos algumas falas das professoras LL e LC sobre o trabalho realizado,

confrontando-as também com as respostas dadas nas entrevistas.

Escola ¢ lugar de brincar... Escola €, sobretudo, gente, como diz Paulo Freire. Nos levamos essa
idéia para a Escola Anita Barbuda. Fomos muito bem recebidas pela colega R e as professoras
gostaram muito do que levamos. Foram receptivas. Esse trabalho nos deu oportunidade de fazer
outras leituras, reler e utilizar o que trabalhamos na Oficina Brincante. Foi muito prazeroso [...]
(sic) (PROFESSORA LL, 31/05/2007)

O nosso grupo fez um trabalho muito interessante. Aproveitamos o que fizemos e lemos em
Brincante ¢ organizamos um projeto que colocou como condutor o poema de Paulo Freire, A
Escola. O projeto teve a participagdo de todas, ficou bem legal e as professoras gostaram
muito. Aprendi muito com esse trabalho e com as leituras que ele me possibilitou [...] (sic)
(PROFESSORA LC, 31/05/2007)

Aproveitamos as falas das professoras LL e LC para dialogar com Lajolo (2005, p. 7)
que diz: “Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler a medida que se vive. Se ler livros
geralmente se aprende nos bancos da escola, outras leituras se aprendem por ai, na chamada
escola da vida” '>. A vivéncia propiciada pela atividade curricular Praticas Formativas,
através da instigacdo, da observacdo do trabalho docente do outro, da reflexdo sobre essa
mesma observagdo e, conseqiientemente, da sua propria praxis pedagdgica em sala de aula,
possivelmente, deu possibilidades de ampliar as leituras realizadas em outras Oficinas,
inclusive citadas pelas participantes.

Essa ampliagdo de leituras parece-nos que permite também o desenvolvimento de uma
leitura mais critica, j& que, mais uma vez trazendo Lajolo, “[...] os leitores que tecem o
significado dos textos com que se deparam [...]” (LAJOLO, 2005, p.104) constroem
significados singulares e especiais; e ao se deparar com uma multiplicidade de textos, também
possivelmente serdo tecidos variados e exclusivos significados que auxiliam numa postura
mais critica do leitor.

Relembremos o que ainda diz a professora LC sobre ela se considerar uma pessoa

critica:

Com certeza. Porque eu tento fazer essa leitura de mundo no meu cotidiano e, principalmente,
na pergunta das leituras dos livros também. A partir do momento em que eu fago essa leitura de
mundo, eu preciso de ter um suporte, que sdo os textos, as variedades de textos que nds temos
em todos os espacos, pois a gente vive numa sociedade letrada, a todo instante vocé esta vendo
isso, entdo, a partir dessas leituras que eu fago, eu observo, fago as minhas analises e, por conta
disso, eu compreendo, entendo, que eu sou uma pessoa critica. (sic). (PROFESSORA LC, 2007)

'* Citagdo ja apresentada no Capitulo 2 (p. 38), retomada para manter o dialogo com a autora.
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A relagdo trazida pela professora LC entre o desenvolvimento de sua criticidade e “as
variedades de textos que nds temos em todos os espacos” mostra-nos que esta pluralidade
oportuniza a andlise, a compreensdo e o entendimento, elementos importantes para uma
leitura critica.

Notamos, pois, o imbricamento existente entre o que fala a professora LC no momento
da apresentagdao do trabalho em grupo e durante a entrevista. H4 uma referéncia clara da
tematica da leitura e de sua variedade na constitui¢do do leitor critico, do professor-critico.

Lembramos também de Bunge (2002, p. 89) '°, que conceitua critica como “anélise e
avalia¢ao desencadeadas por defeitos de alguma espécie [...] e antes que um item submetido a
analise critica, ¢ preciso que tenha sido trazido a existéncia [...]". Esse “trazer a existéncia”,
colocado por Bunge, nos remete a possibilidade de leituras realizadas pelas professoras e
professores do Projeto Salvador, que realmente existiram, pois foram discutidas, entrelacadas
nas diversas atividades curriculares e mostradas com pujanga nos memoriais escritos.

Percebemos novamente outro Ponto de Ancoragem defendido na proposta do Projeto
Salvador — Os Processos Horizontais: Centros Instdveis —. Nesses, “0s processos
pedagogicos, tendo uma centralidade instavel, permitem que os implicados nesses processos
atuem de forma diferenciada ao longo de todo o tempo [...]” (UFBA, 2003, p. 9). Na proposta
pedagdgica, estes processos e estes centros se referem aos movimentos de ensino e de
aprendizagem entre professores e alunos e alunas. No entanto, pensamos que, para 0 nosso
foco de pesquisa, esses processos horizontais estdo relacionados as leituras sugeridas,
realizadas, discutidas e perceptiveis nas falas e escritas das professoras e professores
pesquisados.

A leitura, considerada como um Ponto de Ancoragem, assumindo assim uma
importancia vital no curso, proporciona o estabelecimento de “[...] conexdes multiplas,
laterais e ndo apenas seqiienciais, ou seja, trata-se da presenca de relagdes de sentidos
simultaneos, do espago sincronizado e do tempo espacializado.” (UFBA, 2003, p. 9). Assim,
“Produzir atos de leitura individual e compartilhada com o outro, colega de curso e de
trabalho, assim como com o proprio texto € com seu autor, na perspectiva de pensar e sentir
criticamente as questdes fundamentais da humanidade [...]” (UFBA, 2003, p. 9) foram
concretizagdes observadas no corpus que construimos.

Ao retomar o que disse a professora LL durante a apresentagdo do trabalho,

encontramos também o argumento de variedade de leituras abordada nos pardgrafos

' Citago também j& mostrada no Capitulo 1, no entanto, ampliada neste capitulo.
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anteriores. Inclusive a resposta dessa professora a pergunta — se ela considera que as leituras
feitas no seu processo de formagao, aqui na FACED, lhe proporcionaram um avango para que
o desenvolvimento de uma pessoa critica? — mostra o aspecto da compreensdo, igualmente

importante no desenvolvimento de leituras criticas. Leiamos esta resposta:

Com certeza. Nao tenho duvida. No proprio memorial, eu vejo isso. Essa mudanca que tive.
Esta ligada ao conhecer. Para fazer uma analise de leitura com base na bibliografia sugerida
pelos professores, tudo isso me abriu um leque de compreensdo. (Sic). (PROFESSORA LL,
2007)

Mais uma vez deparamos com a compreensdo como uma possibilidade de crescimento,
de desenvolvimento critico. Esse “leque de compreensdo” parece ser similar ao leque de
leituras sugeridas e também consideradas por esta professora.

Além disso, outro aspecto vem a tona nessa resposta. “A mudanca que tive.” Notamos
nas respostas de varios professores a alusao as mudangas que vivenciaram e perceberam em
suas posturas tanto pessoais, quanto pedagogicas. Relacionamos essa “mudanca” ao Quadro
4, apresentado no Capitulo 4 (p. 92). Neste quadro, mostramos um confronto entre as
respostas escritas ¢ orais sobre o avango da criticidade das professoras e professores do
Projeto Salvador. Se observarmos o que diz a professora J, localizamos uma similaridade com

o que falou a professora LL, sobre a argumento de “mudanca”.

Claro que sim. Li muito durante esse curso. Tenho certeza de que essas leituras me deram
muitas possibilidades tanto profissionais como pessoais para ser uma pessoa diferente.
(PROFESSORA J, 2007)

Retratemos, ainda, o que diz a Professora SS sobre esse mesmo aspecto:

Sim, a minha formagao foi enriquecedora ¢ o meu crescimento intelectual faz toda a diferenca
do antes e do agora. As leituras que fiz ampliaram muitos meus horizontes. Hoje sou outra
professora e pessoa. Claro que o desenvolvimento da minha leitura se ampliou apos esse
processo de formagao, pois a diversidade das leituras e as analises feitas foi assim fundamental.

(sic).

Pensamos que no momento em que ela diz: “Hoje eu sou outra professora e pessoa.”,
fica evidente a mudanga que ocorreu em seu modo de pensar, de ser. A mudanga considerada
pelas professoras e professores pesquisados encontra similitude mais uma vez com as idéias
freirianas, quando Freire (1990a, p. 27-41) traz no Capitulo 2 do seu livro Educagdo e

mudanga, conceitos entre os quais: saber-ignorancia; esperanca-desesperanca; impeto criador
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do homem; sociedade em transi¢do; consciéncia e seus estados: ingé€nuo e critico. Esse
pareamento entre saber e ignorancia tem uma ressondncia forte nas questoes de leituras
criticas. Os saberes'’ construidos pelas pessoas, ao longo de suas vidas, diametralmente se
opdem ao estado de ignorancia das mesmas.

Acreditamos que um adensamento, logo uma continuidade desta triangulacao de idéias e
observagoes, ainda pode ser acrescentado ao que encontramos na terceira trilha-observagao:
analise dos memoriais.

Os memoriais foram produzidos por professores-cursistas com base em trés eixos
norteadores: eu - estudante, eu - professor e eu - professor-estudante. Essa producdo textual
foi acompanhada por docentes-formadores que orientaram os cursistas durante todo o curso.
Conforme situamos no Capitulo 2 (p. 50), a coordenag@o do Projeto Salvador decidiu criar um
comité de avaliagdo formado por docentes-formadores que atuaram nas atividades de
formagao, bem como estudantes da Pos-Graduacao da FACED (mestrandos ¢ doutorandos) e
entre esses, distribuir os noventa e seis memoriais dos cursistas concluintes.

Dessa forma, como mestranda e professora-formadora, recebemos em 14 de junho de
2007, a tarefa de dar parecer a trés memoriais. Para nossa surpresa, recebemos dois memoriais
das professoras, ALB e SS, que participavam desta pesquisa.

Aproveitamos essa oportunidade e imergimos na leitura dessas produgdes escritas,
levantando pontos que se entrelacam com o nosso foco de estudo — a leitura e o
desenvolvimento da criticidade de professoras e professores em formacdo — de forma a
referendar as nossas discussoes. Resolvemos selecionar somente um fragmento da professora
ALB e adensar esta analise tomando como base, também o memorial da professora SS.

Logo no Resumo do memorial da professora ALB, encontramos um trecho que fala

sobre a discussao de mudanga pontuada nos paragrafos antecedentes.

[...] A trajetoria de estudante retrata os momentos vividos numa educagdo tradicional e, a partir
dai, novas reflexdes sdo vistas no sentido de perceber uma nova forma de ensinar e aprender. Na

17 Os saberes de professor sdo mecanismos e estruturas configurados a partir de um conjunto de elementos
simbolicos, que tem relacdo direta com a representagdo, a cultura, a comunicagdo e a pratica social veiculada
pelo ensino.

Os saberes de professor tém, portanto, organizacdo, funcionalidade e natureza regulatdria (interna e externa as
acdes do sujeito, que o agencia e relaciona suas expressoes, sua técnica, sua ideologia e “concepcdo”). Esses
saberes sdo em realidade postos em estado de visibilidade, gragas ao pressuposto basico da agdo e da negociagdo
que o professor estabelece com o passar do tempo, consigo mesmo e com as dificuldades e conquistas adquiridas
e superadas no terreno da sala de aula. Por fim, entendo que os saberes de professor sdo organizados e funcionam
como recursos estratégicos que auxiliam o professor na constituicdo identitaria de sua profissdo e pessoa, na
definicdo de repertorios de a¢des bastante flexiveis que vao se ampliando ao curso de toda trajetdria profissional.
Nao se pode esquecer da dimensdo da criticidade presente nos saberes de professor.
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visdo do eu — professor, os relatos sdo feitos de acordo com a pratica de sala de aula, a mudanca
de postura e as constatacdes realizadas. (sic) [...] (PROFESSORA ALB, 2007, grifo nosso)

Esse ponto de mudancga de postura também ¢ recorrente, no memorial da professora SS:

Por esse motivo, compartilho neste trabalho, minha trajetéria de vida, sendo
professora/estudante, do curso de Pedagogia da Universidade Federal da Bahia (UFBA), onde
pude perceber a real necessidade de mudanga, experimentar na pratica as teorias apresentadas e
colocar-me como agente multiplicador de mudancas. (sic). (PROFESSORA SS, 2007, grifo
Nnosso)

Inclusive, a professora SS colocou a palavra mudanga como palavra-chave de seu
trabalho. Com isso, vemos o aspecto de mudanca permeando as falas e as escritas destas e
destes pesquisados.

Ao retomar as significagdes de mudanca encontradas em dicionarios, no Aurélio,
encontramos varias entradas, das quais retiramos somente uma: s.f.1. Ato ou efeito de mudar
(-se); (FERREIRA, 1986, p. 1167). No dicionario de Filosofia, encontramos: “qualquer
alteragdo ou variacdo em uma ou mais propriedades de uma coisa” (BUNGE, 2002, p. 253).

Pensamos que as modificagdes percebidas pelas professoras e professores do Projeto
Salvador durante a trajetoria do curso sdo evidenciadas por transformagdes conceituais e de
postura docente. Estas alteragcdes verbalizadas por estes sujeitos acomodam saberes que foram
desenvolvidos ao longo deste periodo.

Voltamos a dialogar com Freire, trazendo alguns elementos que se constituem como

;- CA e soe 18 A .
caracteristicas de uma consciéncia critica *, de uma consciéncia que permite mudancas:

1. Anseio de profundidade na analise dos problemas. Nao se satisfaz com as
aparéncias. [...]

2. Reconhece que a realidade é mutavel.

3. Substitui situagdes ou explicagdes magicas por principios auténticos de
casualidade.

4. Procura verificar ou testar as descobertas. Estd sempre disposta as
revisoes.
] [...]

8. E indagadora, investiga, for¢a, choca.

9. Ama o dialogo, nutre-se dele.

10. Face ao novo, ndo repele o velho por ser velho, nem aceita o novo por ser

novo, mas aceita-os na medida em que sdo validos.(FREIRE, 1990a, p.
40-41)

Quanto ao “anseio de profundidade na andlise dos problemas”, percebemos na produgao

'8 Além de Freire, Silva (2002) também coloca que a consciéncia critica é uma das caracteristicas importantes de

LRI

um “bom professor”. “[...] Nada melhor do que a sua consciéncia critica para desmascarar [...] os mecanismos de
alienagdo. [...]” (SILVA, 2002b, p. 33)
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de SS:

Tendo me apropriado de conhecimentos como: a importancia do brincar, da ludicidade para

criangas posso argumentar € convencer as pessoas que pensam que o brincar ¢ algo sem

importancia no ato pedagoégico que por meio do brincar as criangas além de estarem aprendendo

a aprender, elas estdo aprendendo sobre si mesmas. (sic). (PROFESSORA SS, 2007, p.8)

Apreendemos na escrita de SS um anseio de profundidade na andlise da tematica do
ludico, inclusive com uma postura, nao sO investigativa, mas de argumentacao e
convencimento. Pensamos que, com esta postura ha uma apropriacdo de uma leitura critica,
tanto dos livros, de textos e de outras possibilidades.

O reconhecimento de que a realidade é mutavel, lembra-nos que cada professora e

professor-cursista faz parte dessa mesma realidade. Assim, notamos no dizer da professora SS

que ela mesma faz parte dessa propria realidade:

Foram muitos conhecimentos adquiridos nesta fase de crescimento intelectual, afetivo e social.
Nao posso dizer aqui que s6 cresci como professora que esses conhecimentos s6 serviram para
mudar a minha pratica docente, ndo, ndo posso, pois eles serviram para mudar a minha vida
como educadora, que sou em todos os momentos da minha vida. (sic). (PROFESSORA SS,
2007, p.9, grifo nosso)

Mais adiante, a professora SS coloca uma revelagdo pessoal que pode traduzir a
disposi¢ao de estar sempre promovendo revisdes e questionamentos, sendo indagadora,

mostrando assim uma consciéncia critica em desenvolvimento:

Eu nunca aceitei ser “cordeirinha” na minha familia e, infelizmente, o que eu via muito no
magistério eram as pessoas aceitando tudo sem questionar nada. (sic). (PROFESSORA SS,
2007, p.10)

Os sujeitos-leitores criticos também nao aceitam “ser cordeirinhos” conforme disse a
professora SS, convergindo para uma postura leitora ja comentada por nds e trazida por
Lajolo (1982, p. 59) no Capitulo 2 (p. 38)

Na continuidade de nossa “trilha” no memorial da professora SS, encontramos, em
varias partes, alusdes as leituras e a formagdo critica dela como educadora. Selecionamos

algumas que as abonam:

Ocorréncia 1: Participei de um férum para educadores em um hotel, em frente a orla em
Salvador, que foi “show de bola”. (sic). O tema que mais me interessou foi: a formagdo do
professor para atuar como agente transformador da sociedade.

Entendi que era isso que queria ser ¢ ndo ficar repassando o que estava nos livros didaticos,
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fazendo cadernos enfeitados, cartazes bonitos sem nenhuma mensagem (sic). (PROFESSORA
SS, 2007, p.10)

Ocorréncia 2 [...] sentia uma desconstru¢do do meu conhecimento ¢ nas minhas reflexdes
sempre me perguntava de que lado deveria ficar. [...] Entdo surgiu uma afirmagdo, “estou em
busca de coisas novas” (sic).

Percebia que a minha mudanga era total, [...] era como a transformacdo que a lagarta passa
quando sai do casulo para se transformar em borboleta. Sentia-me livre, realizada, vislumbrava
novos horizontes, concordo que “o conhecimento liberta e a ignordncia aprisiona” (sic).
(PROFESSORA SS, 2007, p.12)

Ocorréncia 3 [...] lia muitas coisas, como revista Nova Escola, livros e textos. [...] acreditava
que faltava um embasamento tedrico, pois ficava muito no achismo (sic). (PROFESSORA SS,
2007, p.14)

Ocorréncia 4 [...] foi também enriquecedora a participacdo da professora Licia Beltrdo. Ela
trouxe varios conceitos e experiéncias sobre leitura; discutimos sobre a importancia do ato de
ler e como contribuir para o processo de desenvolvimento da leitura. “Toda leitura envolve
colaboragdo e cumplicidade”. Nunca tive dificuldades com a leitura, mas sempre tive
preferéncias e isso me prejudicou porque ¢ necessario lermos de tudo um pouco (sic).
(PROFESSORA S8, 2007, p.16)

Ocorréncia 5 [...] a escola onde trabalho tem uma biblioteca que ainda ndo estd muito bem
estruturada [...] sempre incentivo os alunos a irem até 14 [...]

Acredito que com as novas orientagdes, esse horizonte se amplie e eu possa descobrir formas de
despertar nas criangas o gosto pela leitura (sic). (PROFESSORA SS, 2007, p.17)

Ocorréncia 6 [...] fazendo um paralelo com a postura do professor atual é que vemos como
estamos “livres” podendo exercer um papel de transformador na sociedade, contribuindo para a
formacdo de cidadaos criticos e atuantes. [...] Temos trabalhado com textos de forma prazerosa.
Percebo que isso ¢ possivel (sic). (PROFESSORA SS, 2007, p.18)

Ocorréncia 7 [...] Transformar ndo ¢ algo facil, nem rapido, embora seja urgente (sic).
(PROFESSORA SS, 2007, p.19)

Ocorréncia 8 [...] Aproveitei estas experiéncias e levei para minha sala de aula livros infantis,
buscando com isso resgatar nos meus alunos o prazer da leitura e incentivar em outros o ato de
aprender a ler (sic). (PROFESSORA SS, 2007, p.23)

Ocorréncia 9 [...] Reconhego que a educacdo vem passando por mudangas relevantes e o que
contribuiu para que eu percebesse essas mudangas foram as metodologias e os teodricos
apresentados e utilizados durante esse curso pelos professores e orientadores (sic).
(PROFESSORA S8, 2007, p.33)

O “passeio” que fizemos nesta “trilha de leitura” do memorial da professora SS
oportuniza reiterar alguns conceitos ja pontuados por ndés nesta analise. Em todas as
ocorréncias citadas, notamos aproximacdes de leituras de tedricos citados pelas professoras e
professores desta pesquisa.

Ainda na ocorréncia 1, quando ela trata sobre o docente como “professor para atuar

como agente transformador da sociedade”, percebemos um desvelamento das idéias de Freire.
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Nas ocorréncias — 2, 3, 6 ¢ 9 — nas palavras e expressoes utilizadas por SS: “desconstru¢ao”;
“busca de coisas novas”; perceber “mudancas”; “transforma¢do”; “papel transformador”;
“mudancas relevantes”; encontramos similaridades com as referencia¢des que Freire e Silva
trazem e que ja foram pontos de discussdo neste trabalho.

Para fechar o didlogo que mantemos com o memorial da professora SS, retomamos o
que ela traz na ocorréncia 4: “Toda leitura envolve colaboragdo e cumplicidade”. Apesar de
ela ndo ter dito de onde retirou essa referéncia, deu-nos a entender que deve ter sido colocada
pela professora Licia Beltrdo. Comungamos com ela, por acreditar que colaboragdo envolve
participagdo de mais de um lado, no caso da leitura, muitos lados: do leitor, do texto, do autor,
entre outras dimensdes; ¢ cumplicidade, por também crer na conivéncia que a leitura permite
ao leitor, principalmente se essa leitura acontecer criticamente.

Consideramos importante salientar, nessa triangula¢do, o ponto de ancoragem — a
leitura como uma pratica inerente a todas as praticas — como fundamental no trabalho
pedagdgico desenvolvido no Projeto Salvador.

Quando triangulamos as informagdes colhidas em nossa pesquisa, quer nas respostas
escritas, colocadas nos questionarios aplicados, quer nas orais, trazidas das entrevistas
realizadas, quer nos registros das observacdes de atividades do Projeto, em que nos inserimos
como observadoras e construimos nosso diario de campo, quer nos memoriais das cursistas
lidos por nds, notamos que a leitura — concebida como um processo fundamental no
fortalecimento do fazer pedagogico — foi vivenciada de forma envolvente e mostrada como
aprendizado, prazer e rigor.

No préximo Capitulo 6 — E agora, para onde? Consideracdes finais — sinalizaremos as
perspectivas de algumas trilhas e alertas, enquanto pistas de leitura, apresentando as
considera¢des finais, no entanto, sem fechar conclusdes, mesmo porque consideramos que 0s
argumentos apresentados, ndo podem ser acabados, aprontados, completados pela sua propria
natureza.

Concebemos, como Freire, que ha uma inconclusibilidade em relagdo ao homem que se
refrata em estudos das agdes do proprio homem, entre os quais, estudos de linguagem, estudos
de leitura, principalmente ao se pesquisar sobre esses em propostas de formagdo de

professores.
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6 E AGORA, PARA ONDE? CONSIDERACOES FINAIS

José

E agora, José?

A festa acabou,

a luz acabou,

0 povo sumiu,

a noite esfriou,

e agora José?

[...]

E agora, José?

sua doce palavra,
seu instante de febre,
sua gula e jejum,

sua biblioteca,

sua lavra de ouro,
seu terno de vidro,
sua incoeréncia,

[...]

Com a chave na mao,
quer abrir a porta,
nao existe porta;

[...]
José, e agora?

[...]
vocé marcha, José!
José, para onde?
(ANDRADE, 2006, p. 106)

A experiéncia vivida, rica em momentos de aprendizagem, se acumulou em registros
das significacdes tanto nossas, quanto dos sujeitos pesquisados € com tudo isso em maos,
perguntavamos e agora? Como tecer as consideragdes finais deste trabalho sem perder a
riqueza de informagdes colhidas e sem ficar repetitiva com o que ja haviamos colocado
anteriormente. Lembramos de Carlos Drummond de Andrade no poema — José — e trouxemos
uma sele¢do de fragmentos que consideramos apropriados ao momento.

“A festa acabou”. A festa da turma 1 do Projeto Salvador acabou e comegou um outro
momento tdo significativo quanto o anterior. Neste percurso, também nos incluimos, a nossa
“festa”, festa-pesquisa também acabou e “o povo sumiu”, pois os contatos com os professores
foram finalizados. Mas, no entanto, “a luz” ndo acabou e¢ com a ‘“chave na mao”,
encontrarmos ndo uma porta, mas uma ponte, por onde caminhamos para encontrar as trilhas
que escolhemos trilhar.

O sentimento de agora parece ser analogo ao passado por Drumonnd com o seu poema

José, uma vez que o autor passa um sentimento de ndo saber o que fazer, ao observar que José
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ja fez tudo que tinha para fazer, alcangou os seus objetivos, trilhou seu caminho.
Consideramos que também fizemos tudo o que tinhamos de fazer, perseguimos os objetivos
definidos e encontramos trilhas de significagdes do que ¢ leitura como pratica inerente a todas
as praticas, leitura como aporte fundamental no desenvolvimento da criticidade dos sujeitos,
principalmente se estes sujeitos sdo profissionais da educagdo em formagao.

Realmente, José parece retratar todos nés, ou quem sabe, um pouco de cada um, que
ao final de um dia, ou de um periodo de vida, ou mesmo de um trabalho, como o nosso, diante
do que encontramos, acabamos diante desta pergunta. E agora?

Agora ¢ o momento de finalizar esta tarefa. Trazer algumas contribuicdes que
consideramos significativas para um trabalho académico. E despertar as palavras que

dormem... Muitas delas repousam em nossa mente, em nossos conhecimentos ampliados.

6.1 O DESPERTAR DAS PALAVRAS QUE DORMEM E O CAMINHAR SOBRE AS
AGUAS DESSE MOMENTO

[...] os professores precisam desenvolver uma intimidade com os
textos utilizados junto a seus alunos e possuir justificativas claras para
a sua adogdo. E mais: precisam conhecer a sua origem historica e
situd-los dentro de uma tipologia. Essa intimidade e esse
conhecimento exigem que os professores se situem na condigdo de
leitores, pois sem o testemunho vivo de convivéncia com os textos ao
nivel da docéncia ndo existe como alimentar a leitura junto aos alunos.
[...] (SILVA, 1988, p. 65)

Ao tomar emprestadas as palavras e expressdes de Ezequiel Teodoro da Silva:
“intimidade”, “justificativas”, ‘“conhecimento”, “testemunhos vivos”, “convivéncia”,
“docéncia” e “alimentar a leitura”, iniciamos algumas considerag¢des finais sobre o estudo
desenvolvido, despertando as palavras que dormem e caminhando sobre as aguas desse
momento de finalizagdo de nosso trabalho.

Muitas palavras se aninharam em nosso pensamento, e despertd-las foi um exercicio
de rigor e de investigacdo que buscamos imprimir, ao longo do caminhar, nas trilhas do
tempo-espago deste estudo. Entre as palavras mais buligosas e inquietas, selecionamos
algumas delas, entre as quais: leitura; leitura critica; criticidade; professora/professor;
formacao de docentes e Projeto Salvador, como palavras-chave que serviram de base para as
nossas leituras, pesquisas e produgdes escritas.

A “intimidade”, que buscamos construir com os tedricos selecionados para dar aporte

conceitual, foi tecida com fios das leituras, discussdes ¢ trocas feitas por nos nesses dois anos,
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nas disciplinas cursadas na Pos-Graduagdo, que se associaram as experiéncias leitoras e de
vida profissional que fizemos ao longo da nossa histéria, bem como as significagcdes
adensadas e trazidas pelos professores do Projeto Salvador.

Tudo isso como “justificativas” para ampliar o conhecimento e “alimentar a leitura”,
enquanto tematica importante, nas discussdes académicas, bem como mostrar a “convivéncia”
com professoras e professores do Ensino Infantil e das Séries Iniciais da Educagdo
Fundamental, colocando-os como testemunhas vivas de uma docéncia que se ampara em
principios fundados nos anseios da propria Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
da Bahia, que se mantém “[...] atenta ao requisito fundamental de escola publica de qualidade,
que ¢ garantir ao professor condigdes efetivas para uma qualificagdo permanente, tanto em
termos profissionais quanto pessoais [...]” (UFBA, 2003, 03)

Conforme colocamos na Introducdo, as discussdes sobre leitura, na
contemporaneidade, fazem parte de um debate bastante relevante em todo o contexto social,
notadamente naqueles relacionados as professoras e aos professores, bem como aos processos
de sua formacao.

As buscas de respostas em relacdo as questdes de leitura, tanto de alunos quanto de
professores, sdo também as mais diversas e instigantes, dando oportunidade de novos estudos
e pesquisas sobre este tema.

Se esta tematica ja era tdo excitante para nos, apds este tempo vivido com mais livros,
mais leituras e mais pessoas conversando sobre a mesma, o entusiasmo aumentou, assim
como, a dificuldade em dar um ponto final. Pensamos que esse sentimento entusiasmante ¢
uma coisa boa, uma vez que mobiliza, instiga novas buscas, novas leituras e observagoes
sobre a temadtica; mas, por outro lado, também percebemos que esse entusiasmo coloca a
dificuldade em dar o corte, a finalizagao.

Com a energia latente, utilizando uma técnica de investigacdo que, através de uma
descricdo objetiva, sistemadtica e quantitativa do conteiddo manifesto das comunicagdes, tem
por finalidade a interpretacdo destas mesmas comunicagdes, retornamos a proposi¢ao inicial e
ao quadro que orienta a nossa producdo, restabelecendo a pergunta de partida de nosso
trabalho, os objetivos que gostariamos de alcangar e o objeto deste estudo.

O que perguntdvamos?

As leituras realizadas em processo de formagdo afetam o fazer-se critico de
professoras e professores do Projeto Salvador, FACED/UFBA/SALVADOR/BA?

O que objetivamos desenvolver?

- Perceber como as e os docentes, em processo de formacao, constroem suas leituras.
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- Identificar as leituras realizadas pelas/os docentes participantes do Projeto Salvador,
para o fortalecimento do ponto de ancoragem que coloca a leitura como uma pratica inerente a
todas as praticas.

- Contribuir para a ampliagdo dos conhecimentos na area de leitura de docentes em
formagdo, no sentido de observar os atos de leitura realizados por eles, na perspectiva de
pensar e sentir criticamente o que leram.

Qual era o nosso objeto de estudo?

As significagdes de leitura critica construidas pelas/os professoras/es cursistas do
Projeto Salvador e a relacdo que fazem entre as leituras realizadas e o desenvolvimento da
criticidade.

A partir da pergunta de partida e dos objetivos delineados, descrevemos o objeto deste
estudo, fazendo um tratamento das informacdes, apos produzirmos as operagdes estatisticas,
administrando a técnica de observacao das idéias subsungoras. Sintetizamos € mostramos 0s
resultados, assumindo uma postura critica, fazendo as interpretacdes cabiveis e trazendo
inferéncias para que esses resultados de andlise, por ndés denominados — trilhas de leitura e
alertas sobre leitura — possam servir como reflexdes em trabalhos na area de formagado
docente, bem como para fins teéricos e indicativos para novas pesquisas na area.

O que ficou em nosso perceber?

Vamos descrever o nosso perceber através de trilhas de leitura e alertas sobre leitura
que ficaram na observagdo e participacdo enquanto pesquisadora nessa acdo da Faculdade de
Educacdo — Projeto Salvador: Licenciatura em Pedagogia — Educacao Infantil e Licenciatura
em Pedagogia — Ensino Fundamental/Séries Iniciais, para Professores em Exercicio do

Municipio de Salvador.

6.2 TRILHAS DE LEITURA

Que o leitor ou a leitora a ele se entregue de forma critica, crescentemente
curiosa. E isto o que este texto espera de vocé, que acabou de ler estas
“Primeiras palavras”. (FREIRE, 2004, 20)

Pedimos permissdo a Freire para fazer nossas as suas palavras do texto inicial de seu
livro Pedagogia da autonomia (2004), por também pensar que os leitores e as leitoras deste
trabalho devam se entregar, de forma critica e crescentemente curiosa, ao desvelar os sentidos

desta producdo textual.
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Virias trilhas de construcdo de leitura deixadas por professoras e professores em
processo de formagao foram percorridas por nds durante toda a pesquisa realizada. Optamos
por representar trés delas, que se bifurcam em outras possibilidades, sendo encorpadas pelas
significagdes observadas.

O material obtido foi fruto das respostas escritas e orais dos sujeitos pesquisados,
cursistas do Projeto Salvador, incluindo transcricdes e registros em diario de campo.
Conforme ja situamos (Capitulo 4, p. 79), apesar de estarmos com idéias subsuncoras
pensadas a priori, durante a pré-andlise, j4 com o corpus do trabalho em maos, também
utilizamos outras categorias e subcategorias a posteriori, através de um processo indutivo,
uma vez que ndo houve em nosso trabalho a preocupagdao em procurar evidéncias que
comprovassem hipoteses definidas. Buscamos tdo-somente entender o fendmeno que reside
nas significacdes de leitura critica construidas por docentes e se essas promoveram o
desenvolvimento de sua criticidade, com o intuito de descrevermos essas significagdes

encontradas. Vamos percorrer de volta as trilhas encontradas.

e Primeira trilha de leitura — Significacdes de leitura critica construidas pelas
professoras e professores do Projeto Salvador

Uma das trilhas percorridas em nosso trabalho foi observar as significagdes de leitura
critica construidas pelos docentes do Projeto Salvador, que fizeram parte desta pesquisa. O
perceber como esses sujeitos em processo de formagdo constroem essas significagdes foi
permitido, através da localizacao no corpus analisado, daquelas relacionadas a leitura critica,
foco intencional de nosso trabalho. Nessa categoria, utilizamos trés subcategorias: A —
Significacdo de leitura critica como um processo reflexivo, embasada em Freire. B —
Significacdo de leitura critica com uma significacdo de interven¢do do leitor e apoiada em
Silva. C — Significacdo de leitura critica apoiada no senso comum.

Conforme colocamos no Capitulo 4 (p. 84), encontramos um pouco mais de um tergo
dos sujeitos pesquisados (39%) trazendo uma aproximagdo de significagdo do conceito de
leitura critica aos conhecimentos circulantes no mundo, considerados por nds, como
conhecimentos do senso comum. No levantamento de palavras e expressdes que alcancavam
teoricamente a significacdo de leitura critica associada a intervencao do leitor, apoiada em
Silva, encontramos o percentual consideravel de 32% das respostas. Ainda registramos um

percentual relevante de ocorréncias que se aproximam da significacdo de leitura critica
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defendida por Freire — 29%.

Essas informagdes, administradas por meio de operagdes estatisticas, nos remetem a
uma considera¢do final de que apesar da incidéncia de respostas se agregar com maior
nimero de ocorréncias as significagdes de leitura critica, apoiada no senso comum, ao
somarmos as ocorréncias das respostas que se apdiam em teoricos da area (Freire e Silva) para
construir as suas significacdes de leitura critica, encontramos 61% das respostas dos sujeitos
pesquisados.

Com isso, endossamos que as leituras e as discussoes sobre os teoricos na area de leitura
foram significativas para os sujeitos da pesquisa em relacdo a leitura critica. Freire e Silva,
selecionados por noés, para nos dar aporte tedrico, também tiveram ressonancia nas construgdes
dos sentidos de leitura critica delineados pelos participantes de nosso estudo.

Voltamos a pontuar que as significagdes de leitura critica apoiadas no senso comum
também sdo avaliadas como importantes em nosso trabalho, vez que, como disse Gramsci
(2004), a compreensdo do senso comum ¢ um dos elementos bésicos para a criagdo de uma
consciéncia critica. “Senso comum” este, que como explicaria esse autor em seus escritos,
existiria, ndo naturalmente, como uma percep¢do empirica e passiva da realidade material,
mas como uma constru¢do mental realizada por cada individuo, grupo e classe, a partir das
idéias recebidas e de suas concepgdes. Assim, a formagao de idéias que passa pelo senso comum,
pode ser ampliada com os conhecimentos cientificos, académicos, com as experiéncias de vida
e com os saberes construidos principalmente através de leituras, aqui colocadas com
amplitude, ndo se restringindo a leitura de texto escrito.

Com id¢ias sustentadas em Gramsci, ainda compreendemos que o senso comum nao €
unico, vez que ele ¢ “produto e um devir histérico” (GRAMSCI, 2004, p. 96). Nao sendo um
conceito unificado, coloca-se coletivizado, estabelece-se como plural. Percebemos nas
respostas dos professores, que classificamos como sendo do “senso comum”, justamente essa
pluralidade de idéias, sem, contudo, estarem as mesmas vinculadas aos conhecimentos
teoricos de leitura que amparou cientificamente este estudo.

A expansdo da andlise ainda conduz que a selecdo de respostas dos professores
participantes reflete a significagdo de leitura critica por nds construida. Somente no intuito de
recordar, trazemos, nesta parte, a significagdo de leitura critica por nos estabelecida e ja
discutida em capitulos anteriores. Continuamos a defender que leitura critica ¢ a leitura de um
sujeito-leitor competente que € capaz de apreciar, julgar e avaliar o que 1€, ponderando os

significados colocados pelo sujeito-autor e buscando as solugdes para as suas proprias
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significacdes, decidindo os seus sentidos construidos em sua historia de vida e inseridos em
sua memoria.
Para abonar e finalizar a descricdo desta trilha de leitura atravessada por nos,

selecionamos a significag¢do de leitura critica elaborada pela professora AC:

Leitura critica é o exercicio reflexivo e critico da nossa capacidade inerente de ouvir e
entender o que nos diz a realidade que nos cerca e da qual também somos parte integrante.

E o exercicio da captagdo, através dos mais variados simbolos, sinais ¢ manifestagdes da
informacio e mensagem que outros nos transmitem sobre a realidade. E portanto (sic) o
exercicio da capacidade de formar a nossa propria visao e explicacdo sobre os problemas que
enfrentamos e que para nos se constituem constante provocacio no sentido de lhes oferecer
respostas e solugdes adequadas.(sic)

(PROFESSORA AC, 2007)

e Segunda trilha de leitura — Construciao de leituras por docentes em processo de
formacao

Esta trilha de construcao de leitura mostra dois aspectos: o primeiro voltado ao ponto
de ancoragem, definido na proposta pedagdgica do Projeto: a leitura como uma pratica
inerente a todas as praticas; e o segundo, o fazer leitura desenvolvido durante o curso.
Associando esses dois aspectos, constatamos a relevancia de utilizagdo de varias linguagens,
nas atividades de formagdo desses profissionais de Educagdo, quando eram provocadas e
possibilitadas leituras através de linguagens, tanto verbais (que com géneros e tipos textuais'),
quanto ndo-verbais (que além de se relacionar com géneros e tipos textuais, também se
relacionam com espago, movimento, gesto, cores, imagens, descobrindo outras formas)

Ao nos referirmos a trilha de construgdo de leituras, observamos uma perspectiva
considerada essencial por nos: a importancia € a promog¢ao de uma variedade de leituras
proporcionadas pelos executores do curso, fomentando uma diversidade de leituras
interdisciplinares” e transdisciplinares® que cultivassem uma postura critica nos cursistas. A
leitura como uma pratica inerente a todas as praticas, conforme ponto de ancoragem descrito

na proposta pedagdgica do Projeto Salvador.

! Segundo Marcuschi (2003), géneros textuais sdo “realizagdes lingiiisticas concretas definidas por propriedades
socio-comunicativas [...]” e tipos textuais sdo “costructos teoricos definidos por propriedades lingiiisticas
intrinsecas [...]” (MARCUSCHI, 2003, p. 23)

? Leituras interdisciplinares considerando a interagdo de duas ou mais atividades disciplinares. Essas interagdes
podem implicar transferéncias de leis de uma atividade a outra, originando, em alguns casos, novos corpos de
atividades curriculares.

3 As leituras transdisciplinares aqui consideradas como uma realidade acontecida no trabalho pedagégico do
Projeto Salvador, onde foi observada e realizada uma integracdo global dentro de um sistema totalizador de
interpretacdo e de idéias. Esse sistema facilitou uma unidade interpretativa, com o objetivo de construir um
conhecimento que possa ser experimentado sem fragmentagdes.
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Nessa expectativa, as praticas de leitura como aprendizados intrinsecos a todo saber e
as transformagdes do mundo contemporaneo foram observadas e vivenciadas em uma praxis
educativa dialogica, efetiva e propositiva no Projeto Salvador, que permitiu analisar as
mudangas politico-culturais ocorridas na area da educagdo e a transformacdo do proprio fazer
pedagogico dos docentes inseridos nessa formacao.

Um enfoque igualmente relevante na construcao de leituras ¢ o desenvolvimento da
competéncia e do desempenho’ de leitores (aqui inseridos na 6tica de Chomsky, segundo
Luft), demonstrados por docentes-cursistas, tanto em suas respostas aos instrumentos
utilizados na pesquisa quanto durante as atividades assistidas, especificamente na atividade de
Apresentacdo Final dos Memoriais.

As leituras foram desvendadas e transformadas em atos efetivos de fala e de escrita, de
criatividade e de criticidade nas “utilizagdes circunstanciadas pelas virtualidades da lingua”.
(LUFT, 1985, p. 37-38). Com isso, percebemos o desenvolvimento de variadas estratégias de
leitura por professores-cursistas que promoveram novas formas de aprendizagens.
Ressalvamos que esses professores fizeram um exercicio de “auto-regulagdo™, segundo
Zilberman e Lajolo (1996), em atividades individualizadas e coletivas, sendo ativos e
responsaveis pelos seus proprios processos de aprendizagem.

Consideramos que o trabalho docente, compreendido na contemporaneidade, demanda
um profissional que “alie caracteristicas do fazer pedagdgico com outras referentes ao pensar
permanente de sua propria pratica”, que podem ser também incorporadas as demandas e as
exigéncias do perfil para o “cidaddo-trabalhador” na sociedade atual. Docentes capazes de
acrescentar aos seus conhecimentos basicos para o desenvolvimento da funcdo especifica de
ensinar, novos conhecimentos e outras possibilidades de “gestdo do seu proprio trabalho.”
(UFBA, 2003, 4)

Mais uma faceta nesta trilha de leitura merece ainda ser considerada e refere-se as
dimensdes do processo de leitura (JOUVE, 2002) que foram desenvolvidas nas atividades do

Projeto Salvador. As dimensdes de leitura® trabalhadas variaram em cada atividade curricular.

* Luft, no Capitulo 2 — 4 teoria da linguagem —, fala sobre a dicotomia fundamental entre competéncia /
desempenho, de Chomsky. Competéncia de linguagem ¢ a capacidade das pessoas de se comunicarem por meio
de sistemas de sinais vocais; e desempenho ¢ o comportamento lingiiistico, as utilizagdes da lingua. (LUFT,
1985, p. 37-38)

> Segundo Boruchovitch (2001), a “auto-regulagio envolve metacognicio” (a capacidade dos professores-
cursistas refletirem sobre os seus processos cognitivos), “motivagdo e, sobretudo, iniciativa e comportamento
autonomo por parte do aluno. Para que essa “auto-regulacdo” acontega ¢ necessario que os alunos, em nosso
caso, os professores cursistas tomem conhecimento sobre as estratégias de aprendizagem, a fim de que facilitem
0o “a aprender a aprender” e possam também “exercer mais controle sobre o seu proprio processo de
aprendizagem”. (BORUCHOVITCH, 2001, p.22)

% Relembramos, aqui, as dimensdes citadas por Jouve (2002) do processo de leitura e ja explicitadas no Capitulo
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Podemos rever algumas delas, ja apresentadas no Capitulo 2 (p. 44): neurofisioldgica,
cognitiva, afetiva, argumentativa e simbolica.

Jouve insere a dimensdo neurofisioldgica: “[...] nenhuma leitura ¢ possivel sem um
funcionamento do aparelho visual’ e de diferentes fun¢des do cérebro.” (JOUVE, 2002, p.17).
Nesta dimensao, a leitura é colocada como “uma operagdo de percep¢ao, de identificagdo e
memorizagao de signos”. A consideracao neurofisiologica da leitura mostra a relagdo entre
esse processo e as questdes relativas ao sistema nervoso, das areas especificas do cérebro e de
estruturas nervosas do organismo, fora do cérebro.

Este autor também considera a leitura numa dimensao cognitiva, ao apresentar que “o
leitor percebe e decifra os signos”, buscando entender o que leu. Nessa perspectiva, a “[...]
conversao das palavras e grupos de palavras em elementos de significagdo supde um
importante esforco de abstragdo [...]” (JOUVE, 2002, p.18), como uma habilidade de o leitor se
concentrar nos aspectos essenciais de um contexto qualquer, ignorando caracteristicas menos
importantes ou acidentais.

Outra dimensdo citada por Jouve ¢ a afetiva. Nessa, ele diz que “[...] o charme da
leitura provém em grande parte das emocgdes que ela suscita [...]” (JOUVE, 2002, p.19). Esse
autor levanta as questdes das emocdes que o ato de ler gera no leitor. Percebemos em
atividades (socializagdo de trabalhos em grupo, apresentacdo oral de memoriais, entre outras),
esta dimensdo emotiva vivenciada no processo de leitura. Freqilientemente, os sentimentos
tomavam conta do grupo que ao ler textos que promoviam reflexdes importantes, deixavam
instauradas emocgdes. Pela propria natureza do ato de ler, concebemos também que o papel das
emocdes neste ato ¢ de facil entendimento, pois 0 mesmo se prende as palavras, as agdes de
personagens, aos fatos narrados ou descritos, tudo cercado da propriedade exclusivamente
humana.

Além das referidas, este estudioso ainda especifica mais duas outras dimensodes: a
argumentativa ¢ a simbolica. Na dimensdo argumentativa, procuramos produzir nossos
enunciados lidos, de modo que a compreensdo de nosso interlocutor caminhe no sentido de
determinadas conclusdes. Jouve traz a questdo do “leitor ser interpelado”, a depender do tipo

de texto que I€. Percebemos o quanto essas e esses leitores foram interpelados pelos conceitos,

2 (p. 44)

7 Lembramos o posicionamento nosso diante dessa dimensio citada por Jouve, ja colocada no Capitulo 2 (p. 44),
em relagdo a que “nenhuma leitura ¢ possivel sem um funcionamento do aparelho visual [...]”, ja que os cegos,
apesar de ndo terem um aparelho visual funcionando com normalidade e adequag@o, sdo capazes de fazer leituras
através do Sistema Braille — processo de leitura e escrita por meio de pontos em relevo, ultimamente empregado
no mundo inteiro.
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argumentos e palavras que leram, pelas leituras e discussdes que realizaram durante seu processo
de formacao.

Na dimensao simbdlica, Jouve aponta para o “sentido que se tira da leitura”, estabelecido
prontamente no contexto cultural onde cada leitor evolui. Fazemos um ponto de didlogo com
Jouve, pois também consideramos que a leitura agrega a variedade de sentidos que se abre
como espaco para o ‘“surgimento de pontos de deriva que oferece lugar a interpretagdo”
(ORLANDI, 1996, p. 77)

Além disso, consideramos como uma bifurcacdo essencial de construgdo de leitura das
professoras e professores do Projeto Salvador, a proposicdo do ponto de ancoragem — a
leitura é uma pratica inerente a todas as prdticas —, por avalia-lo como fundamental e
fortalecido em nosso estudo. Este ponto de ancoragem definido na programacao do Projeto
Salvador, pensamos, exprime o valor e a significacdo mais adensada da leitura num processo
de formagdo de profissionais da Educacdo e, nos aventuramos a expandir, para qualquer
profissional, em qualquer area. Também com este ponto de ancoragem, arriscamos dizer que
leitura ¢ uma pratica inerente ao desenvolvimento da criticidade do sujeito, embora possamos
também afiangar que nem toda leitura® pode propiciar a ampliagdo do ser critico.

Enfim, notamos que as atividades de leitura evidenciadas durante o desenrolar do Projeto
Salvador, assumiram as dimensdes referenciadas por Jouve, de forma equilibrada, sem que
notassemos uma preponderancia de alguma. Nessa perspectiva, 0s professores-cursistas
moveram-se em direcdo aos livros ¢ aos diferentes suportes textuais, circulando em espagos nos
quais se encontravam, para empenharem-se e situarem-se neles com proficiéncia. Constatamos
que muitos professores buscaram ler “[...] para criticar, ¢ dessa forma, desenvolver
posicionamentos diante dos fatos e das idéias que circulam através dos textos [...]” (SILVA,

2002a, p. 27)

e Terceira trilha de leitura — 1dentificacao das leituras realizadas pelas/os cursistas
do Projeto Salvador

A trilha de identificacdo das leituras realizadas pelas/os docentes participantes do
Projeto Salvador também foi percorrida durante todas as fases da pesquisa realizada.
Salientamos a instigagdo promovida em nds nas observagdes € nos contatos com os

pesquisados ao saber quais leituras realizaram neste periodo de curso. Com isso, perguntamos

¥ Leitura aqui considerada como um processo em que o sujeito leitor tenha a pretensio de atribuir sentidos ao
que leu.
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aos pesquisados sobre o que leram, pedindo para que citassem pelo menos trés obras e
autores, colocando as idéias do livro citado.

Segundo ja descrevemos, pensavamos que este levantamento fosse simples e que os
livros, seus titulos e autores, bem como as idéias estivessem guardados na memoria dos
entrevistados e fluissem tranqiiilamente em suas respostas. No entanto, percebemos que esses
foram os momentos de mais interrupcdes nas entrevistas. As expressoes utilizadas por
docentes foram: “ndo lembro o nome do autor [...]”; “ndo recordo qual livro [...]”; “a senhora
me pegou agora (sic) [...]”; “[...] Deixe ver: (pausa) O ultimo texto em Prdticas Formativas,
como ¢ o nome, meu Deus! [...]” (PROFESSORAS EL, CA, EQ, HRM, WS, AS, 2007)
respectivamente.

Pensamos que essas colocagdes podem informar que os docentes leram ou ouviram
falar sobre autores e livros, mas ndo mostravam evidéncias de que as leituras das obras foram
realizadas com plenitude, ou seja, as idé€ias, as concepgdes e o proprio nome dos autores e das
obras ndo se configuraram como conhecimentos aprendidos por esses docentes.

Podemos também levantar alternativas de andalise desse aspecto. Talvez os sujeitos da
pesquisa tenham demonstrado inseguranca diante da situag¢@o — entrevista individualizada — ou
mesmo diante do suporte técnico — o gravador. Muitas pessoas ficam nervosas diante de tais
circunstancias e isso pode afetar a memoria, as lembrangas. Pode ser que professores “pegos
de surpresa” e em uma situacdo diferenciada da que estava sendo vivida normalmente na
Faculdade, tenham esquecido os nomes dos autores trabalhados, os livros lidos e as idéias
discutidas. O efeito do gravador também deve ser pontuado, pois a fala naquela circunstancia
fica registrada, sendo assim, todo cuidado ¢ necessario para que nao sejam gravadas
colocacdes inadequadas. Parece que os sujeitos pesquisados preferiram se omitir, dizer que
esqueceram do que colocar referenciagdes inadequadas. Nao deixa de ser um posicionamento
critico das professoras e professores, pois fizeram uma escolha.

Ainda trilhando na identificacdo de leituras dos docentes, retornemos ao Quadro 5,
mostrado no Capitulo 5 (p. 93), que apresenta a diversidade de leituras realizadas e lembradas
pelos docentes. Vinte e nove titulos foram lembrados pelos docentes pesquisados, com as
devidas referéncias aos seus autores. Fazendo uma relacdo biunivoca entre a quantidade de
livros citados (29) e a quantidade de participantes desta pesquisa (31), podemos verificar que
nao hé correspondéncia de uma quantidade a outra. Essa observagdo merece nosso destaque,
por constatar que houve uma repeticdo de nome de obras e de autores o que pode confirmar
que as leituras de livros, textos entre outros, devem ter sido feitas a partir de sugestdes dos

proprios docentes-formadores ou até mesmo de colegas.
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Essa circularidade de informacdes pode ser refratada no desenvolvimento da
criticidade do sujeito; no entanto, voltamos a pontuar que pode nao ser a quantidade de livros,
textos, filmes, entre outras leituras, que promovam o desenvolvimento da criticidade do
sujeito. Talvez uma variedade de argumentos e idéias encontrados em variados livros e outras
possibilidades de leitura podem até dar suporte, facilitar, ampliar um posicionamento critico
do leitor, mas também essa variedade pode nao definir, nem favorecer uma leitura critica. O
que parece sustentar o desenvolvimento da criticidade do sujeito sdo as significagdes
construidas por ele, significagdes singulares e proprias de cada ser, a partir de sua
historicidade e de sua ideologia.

Nesse percurso da trilha, as falas evidenciavam conhecimentos construidos através ou
amparados nas referenciagdes feitas, ratificando que as leituras daquelas obras foram
realizadas com atribui¢@o de sentidos ao que os textos apresentavam.

Em nossa trilha de leitura de identificacdo do que os professores leram durante o
processo de formagdo, também selecionamos os trés livros mais referenciados para
exemplificar e analisar estas informacdes, conforme j& foi apresentado no Capitulo 4 (p. 93):
Pedagogia da autonomia, de Paulo Freire (dezesseis professores disseram ter lido); A
exceléncia do brincar, de Janete R. Moyles (onze docentes citaram esse livro) e Professor
reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito, de Selma Garrido Pimenta e Evandro
Ghedin (sete docentes também lembraram desse livro)

Dessa forma, Pedagogia da autonomia foi a obra mais citada pelos docentes
pesquisados, 52% das ocorréncias, e Paulo Freire foi o autor que apareceu com mais titulos
lembrados pelos sujeitos desta pesquisa, ja que, além da primeira j& mencionada, os livros: 4
importdncia do ato de ler (9,68%); Educagdo e mudanga (3,22%); e Pedagogia do oprimido
(3,22%) também apareceram como referenciagdes dos pesquisados. Se notarmos as idéias
difundidas nesses livros de Paulo Freire, encontramos tessituras de suas idéias como fios
condutores para a autonomia e a libertagdo, aspectos que se coadunam com o
desenvolvimento da criticidade dos sujeitos-leitores.

Isso pode nos mostrar novamente o fluxo de leituras desenvolvido no Projeto Salvador
e refletir os conceitos em Educacdo, mais contemporaneos, socializados nas atividades
curriculares que foram realizadas nesta formacao.

Percebemos, além disso, que durante este processo de formagdo, as leituras sugeridas
por docentes-formadores devem ter influenciado e podem ter determinado a escolha das
leituras feitas pelos cursistas. As leituras tedricas indicadas as e aos participantes € com esses

comentadas por docentes-formadores também parece que trouxeram sua colaboragdo,
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complementando conhecimentos, desmistificando crencgas, esclarecendo idé€ias, ensejando a
aquisicdo de conceitos indispensaveis aos que trabalham na escola basica, com textos de tipos
e géneros diversificados, dando-lhes maior confiabilidade para uma abordagem de leitura.

Essa interlocugdo tedrica permeou as atividades curriculares do Projeto Salvador e,
possivelmente, promoveu a instauragdo de uma base tedrica similar que lastreia a teorizagdo
da pratica, pressuposto essencial em cursos de formacao.

Essa base tedrica fundamentada em Freire nos leva a pingar alguns saberes postulados
em seu livro Pedagogia da autonomia. Citamos aqueles por nos considerados como
fundamentais “[...] numa pratica educativa em si mesma, qualquer que seja a opgao politica
do educador ou educadora” (FREIRE, 2004, p. 21) e que foram notados em atividades
observadas:

e respeito aos saberes dos educandos;

e criticidade;

e reflexdo critica sobre a pratica;

e reconhecimento ¢ assunc¢do da identidade cultural;
e consciéncia do inacabamento;

e respeito a autonomia do ser do educando;

e bom senso, humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores;
e alegria e esperanca;

e curiosidade;

e convicgdo de que a mudanga € possivel;

e comprometimento;

e liberdade e autoridade;

e tomada consciente de decisoes;

e disponibilidade para o didlogo;

e ¢ querer bem aos educandos.

Observamos que esses saberes foram ndo so6 difundidos através das leituras e
discussdes sobre a obra de Paulo Freire, realizadas no Projeto Salvador, mas experienciados
em muitas atividades curriculares, atividades leitoras.

Ainda retomando Freire (2004, p.27), transcrevemos: “Nao se 1€ criticamente, como se
fazé-lo fosse a mesma coisa que comprar mercadoria por atacado. Ler vinte livros, trinta
livros.[...]”. Ler criticamente ndo mantém uma correspondéncia com a quantidade de leitura

que se faz, conforme inclusive ja colocamos. “A leitura verdadeira me compromete de



155

imediato com o texto que a mim se da e a que me dou e de cuja compreensao fundamental me
vou tornado também sujeito.” (FREIRE, 2004, p.27). Freire pontua que nao ¢ a quantidade de
leituras que possibilita o ler criticamente, mas o compromisso de uma leitura verdadeira, em
que o sujeito leitor se torna realmente sujeito dessa leitura.

Pensamos ser de extrema importidncia que as bases tedricas deste curso sejam
fundamentadas nas idéias de Freire, com o qual também mantemos didlogo intenso em nosso
trabalho, pois nos sensibilizamos com a sua forma de problematizar, tocar e apontar
dimensdes para educadoras e educadores, inclusive dimensdes de leituras.

A interligacdo entre as idéias de Freire, de docentes-formadores e de professoras e
professores-cursistas parece-nos clara e produtiva, sendo instalada plenamente no espaco
pedagogico do Projeto Salvador, fazendo com que o discurso freiriano encontre espago de
discussdo, reflexdo e lembrangas.

Refletimos que tudo isso pode ter promovido o desenvolvimento da criticidade desses
sujeitos, professores da Rede Municipal de Ensino de Salvador, que necessitam regar esta
terra adubada com leituras competentes e instigantes, colocando-se como sujeitos “fora-de-si”
e assumindo papéis diferentes em situagdes igualmente diferenciadas, sendo leitores enquanto
professores, leitores enquanto pessoas, leitores enquanto cidaddos do mundo.

Com isso, reiteramos que em nossa op¢ao argumentativa, a leitura ¢ uma pratica
inerente a toda a pratica.

Apo6s colocarmos as trilhas de leitura percorridas em nosso trabalho, passamos a
recomendar alguns alertas sobre leitura que também foram construidos a partir da observagao
e reflexdo que fizemos durante o trilhar na ponte da leitura, com professoras e professores do

Projeto Salvador.

6.3 ALERTAS SOBRE LEITURA

Nao pertencer nem a mim!
Ir em frente, ir a seguir

A auséncia de ter um fim,

E da ansia de o conseguir!
(PESSOA, 2005, p. 173)

Os alertas sobre leitura sdo aspectos que, como diz Pessoa, ndo pertencem nem a mim
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mesmo, nem a nods mesmos € por essa razdo foram refletidos por nds a partir de nossa
pesquisa e se constituem como contribuigdes ou sugestdes que poderdo servir como recortes

para novas discussdes e pesquisas nesta area.

e Primeiro alerta sobre leitura — Alerta as agéncias formadoras e aos
coordenadores de trabalhos/acées na area de formacao docente

O primeiro alerta sobre leitura percebido em nossas trilhas traz contribui¢des para a
ampliacdo dos conhecimentos na area de leitura de docentes em formagdo, no sentido de
observar os atos de leitura realizados por eles, na perspectiva de pensar e sentir criticamente o
que leu.

Pensamos o quanto ¢ importante considerar a leitura enquanto pratica inerente a todas as
praticas. Alertamos as agéncias formadoras e os coordenadores de trabalhos/acdes na area de
formacao docente sobre a valorizagdo das praticas leitoras em cursos de graduagdo. Também
pontuamos uma necessidade observada por nos de que os professores-cursistas necessitam de
um acompanhamento posterior a formagao inicial, que pode ser desenvolvida em moldes de
formacao continuada.

Nos programas de formag¢do continuada, consideramos que seja indispensavel o acesso
dos professores-cursistas a textos sobre os objetos de ensino, incluindo-se a leitura, e sobre o
proprio ato de ensinar, também relacionando as praticas de leitura. No entanto, ¢
imprescindivel proporcionar momentos em que tais textos sejam (re)significados, tendo-se
como objeto de andlise o cotidiano da sala de aula, as leituras que sdo realizadas pelos
cursistas, as praticas de leitura desenvolvidas por eles com seus alunos, construindo, assim,
uma multiplicidade de leituras.

Ao considerar que as leituras sdo multiplas, ha uma relacdo de interagdo que regula as
suas possibilidades. E necessario que as agéncias de formagio e as coordenagdes de trabalhos
de formagdo de docentes analisem e busquem alternativas para a melhoria das condi¢des que
sao dadas as professoras e aos professores em formacao.

Pela propria situacdo social desse segmento, notamos a dificuldade de fazé-lo chegar
as leituras, por varios argumentos, inclusive colocados pelos professores-cursistas em nossa

pesquisa, entre os quais:
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a) argumento financeiro — muitos professores dizem ndo poder adquirir livros,
filmes, ou outros suportes que possibilitem a leitura, pela precariedade de
salarios;

b) argumento relacionado ao desejo de ler — professores afirmam que ndo
foram movidos ao interesse de ler, principalmente em atividades escolares.
Com isso, pensamos ser fundamental que se pesquise mais sobre esse
objeto de estudo — desejo de ler de professores, para que busque
alternativas para motivar esse desejo;

c) argumento de falta de tempo — professores normalmente asseguram que,
pela carga hordria intensa que precisam assumir para melhorar um pouco
os seus salarios e para terem condigdes de uma sobrevivéncia digna, o
tempo de leitura fica restrito, ndo sendo suficiente nem mesmo para dar
conta das leituras relativas ao seu fazer pedagogico. Registramos falas dos
docentes do Projeto Salvador que apontavam esse argumento como uma
dificuldade no acompanhamento das atividades curriculares da graduagao.
Também foi pontuado que os papéis sociais (mde, mulher, dona de casa,
trabalhadora, entre outros) assumidos pela maioria dos profissionais de
Educagdo que pertencem ao género feminino sdo fatores que restringem o
tempo de leitura.

Todos esses argumentos precisam ser considerados, avaliados, discutidos e
(re)significados em propostas de formacao continuada, sendo os mesmos permanecerao como
pontos de estrangulamento no desenvolvimento de leituras, de leitores competentes.

Ainda para a formacgdo de leitores competentes, criticos e reflexivos, consideramos
essencial fazer com que esses sujeitos queiram ser realmente leitores. Tenham o desejo de ler
na perspectiva de pensar e sentir criticamente o que leu.

Certamente que a leitura critica sera desenvolvida a medida que os atos de ler forem se
adensando nos sujeitos leitores e que esses busquem ser donos de suas proprias significagdes,
lendo por prazer, lendo com aquela “fome” trazida por Rubem Alves, aqui considerada como
fome de ler.

Para tanto, sugerimos que seja proposto um programa de acompanhamento continuado
dos egressos de cursos de formagao de docentes, a fim de alimentar as leituras desencadeadas
nos momentos da Graduacao.

Semindrios, Encontros de ex-graduandos, Oficinas de leitura, entre outras

possibilidades sdo propostas que podem ser viabilizadas pelas agéncias de formagdo, com o
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objetivo de acompanhar, de promover leituras, de desenvolver estratégias variadas, como
alternativas facilitadoras para o desenvolvimento da criticidade dos sujeitos, que ¢ fortalecido

com possibilidades de mais conhecimentos.

e Segundo alerta sobre leitura — Alerta aos coordenadores e aos professores
formadores

O segundo alerta sobre leitura reporta-se, especificamente, ao desenvolvimento do
leitor competente. H4 uma complementaridade entre o primeiro alerta e esse.

Pensamos que se houver uma possibilidade de formagdo continuada em relagdo ao
desenvolvimento de leitura critica de docentes, a tendéncia ¢ que esses se tornem leitores
competentes. Contudo, para tanto, também se torna necessario o desenvolvimento de uma
acdo de leitura em que variadas estratégias sejam trabalhadas e usadas para apoiar cada
momento relativo ao processo de ler: o antes, o durante e o ap0s.

Tudo isso se reporta aos coordenadores de programas e cursos de graduacdo de
profissionais da Educac¢do, como também aos professores-formadores, pois essas duas
instancias sdo responsaveis diretas pela programacao pedagogica e curricular da formacao de
docentes.

Esse alerta se construiu a partir das observa¢des que fizemos em nosso trabalho.
Reiteramos que os sujeitos pesquisados ndo conseguiram relembrar os livros de vinte e quatro
autores lidos, bem como suas idéias. Ficamos questionando as razdes para tal ocorréncia.
Também ja levantamos algumas hipoteses sobre essa dificuldade, entre as quais:
possivelmente isso pode ter acontecido por questdo de inseguranga dos docentes, que, diante
da situagdo de exposi¢do individual e sem suporte escrito, bem como em frente a um
gravador, podem ter se abalado emocionalmente e com isso, demonstrar suspensdes na
memoria, ndo lembrando o que leram durante as atividades curriculares do Projeto Salvador.
Pode também ter sido um comportamento critico, na medida em que ndo tinham a certeza
sobre o que falavam.

Pensamos o quanto ¢ importante que professoras e professores se apoderem
plenamente das idéias dos autores lidos e sejam capazes de reconstrui-las, (re) significa-las,
referencia-las, a partir de suas experiéncias, historias de vida e ideologias. S6 lembramos das

coisas e idéias que nos afetam, que nos fazem pensar sobre.
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Nesta parte da analise, voltemos ao Quadro 6 (p. 94), para retomar a “radiografia” de
professores que mencionaram nomes de autores de livros lidos, no entanto, sem lembrar os
nomes nem os titulos dos livros, nem mesmo de textos. Assim, tivemos vinte e quatro autores
citados en passant. Comparando a quantidade de autores que foram citados com adequagao
(27) com a quantidade de autores que foram citados de forma incompleta (24), notamos quase
a mesma quantidade de citacdes, o que pode mostrar uma proximidade entre essas
categorizacdes.

Vale frisar que quanto mais as professoras e os professores realizem leituras
significativas, producdes de significados, construcdo de "histéria de leitores", sujeitos
"autores" de suas proprias leituras, serdo mais atuantes tanto como leitores individualizados,
quanto em suas atividades leitoras com os alunos e, possivelmente, ficaram com essas idéias

preservadas na memoria e em seu fazer pedagogico.

o Terceiro alerta sobre leitura — Alerta as agéncias de formacio e seus
coordenadores, que se amplia aos alunos-professores cursistas

O terceiro alerta sobre leitura abre espago para que sejam instaladas, em agéncias de
formacao, leituras e discussdes teodricas sobre os saberes, proporcionando, assim, a teorizagao
da pratica educativa e do desafio de romper com a crenca de que teoria e pratica sdo coisas
estanques e distintas.

Consideramos que uma formacdo de professores com conceitos de leitura
contemporaneos promova o “quebrar” conceitos tradicionais e inadequadamente cristalizados
com o tempo de formagao ineficaz e de docéncia dos profissionais de educacgio.

Em nossas observagoes, assinalamos que a formacao leitora do professor ¢ espelhada
em suas vivéncias escolares como aluno, e que, experiéncias ineficazes podem trazer sérias
implicagdes a sua pratica pedagdgica, no que se refere a formagdo de alunos-leitores no
Ensino Fundamental.

Baliza também para a ag¢do de autopercepcao como leitor que utiliza referenciais
teoricos incorporados pela reflexdo critica e ndo pelo simples fato de ler despretensiosamente,
sem buscar o debate e a avaliagdo sobre o que leu.

A acdo-reflexdo na pratica educativa ndo pode negligenciar a utilizacdo desses

referenciais tedricos, normalmente indicados em atividades académicas. Torna-se necessario
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que haja uma modificagdo de uma consciéncia intencionalmente conservadora, pois esse tipo
de pratica educacional ndo conta mais com nenhum tipo de argumentagdo convincente que a
sustente.

Alertar as agéncias formadoras, para um trabalho pedagdgico na Graduagdo que
sustente uma teorizagdo da pratica, incluindo a pratica de leitura, configura-se como marco
indispensavel em formagdo de profissionais da Educacao.

Também alertar aos coordenadores e professores-formadores dessas agéncias de
formacgao, para o desenvolvimento e acompanhamento desse pressuposto de acdo-reflexao-
acdo, mobiliza saberes e fazeres docentes, no sentido de uma conexdo entre a pratica
educativa com a leitura critica da mesma, para poder teoriza-la.

Ainda por em alerta os alunos-professores cursistas, no sentido de ndo buscarem
respaldo em crengas assimiladas como verdades absolutas que consideram, entre outras: falar
¢ facil, dificil ¢ fazer em sala de aula; ou a teoria na pratica ¢ outra coisa. Esses sdo jargoes
muito conhecidos em nossas salas de aula de formagdao de professores. Esse alerta vem
justamente se contrapor a essas colocagdes que s6 fazem deixar os professores fechados como
‘ostras’ ao conhecimento, a descoberta, ao novo pensar, a0 movimento de criticizar-se.

Assim, esses alertas sobre leitura podem se constituir em recomendagdes para a
comunidade da FACED, bem como outras agéncias formadoras que desenvolvam programas
de formacao de professoras e professores, aos seus coordenadores e aos seus cursistas.

Chegamos aonde?

Retornamos a Pessoa que diz: “Nao pertencer nem a mim! Ir em frente, ir a seguir. A
auséncia de ter um fim, E da ansia de o conseguir!”

Este trabalho ndo pertence mais a ndés mesmas. Fomos em frente, seguimos e
conseguimos aplacar a nossa ansia, correndo os riscos naturais em um trabalho de pesquisa,
adentramos a ponte da leitura, como base para o desenvolvimento do ser critico. Os riscos
foram muitos, mas as trilhas percorridas foram infinitamente mais agradaveis de serem
trilhadas.

Como o objetivo ¢ explicitar informagdes colhidas, resultados deste processo ha que se
considerar que muitas delas ainda estdo se tornando mais explicitas neste agora, ao final de
sua apresentacao, pois a organizacao do conhecimento acaba mostrando a gama de caminhos,
de trilhas para seu alcance e a dificil ou, quem sabe, impossivel missdo de ter concluido ou
chegado ao final da busca.

No entanto, essa ¢ a razdo do conhecimento, sua dindmica e constante mutag¢ao, por

1sso a busca € incessante € continua.
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Enfim, nossa pesquisa sobre a relagao das leituras e o desenvolvimento da criticidade
de professoras e professores de escolas publicas municipais ndo veio para mostrar um saber,
um resultado a que se chegar, mas se constitui em um anuncio de provisoriedade do saber
sobre leitura, temadtica tdo contemporanea, uma “verdade” ou, quem sabe, “meia verdade”
como disse Drummond, particular e relativa — uma construcdo de trilhas de leitura, erguidas
com ¢ética, estudo e responsabilidade.

TRILHAS DE LEITURA - PONTE PARA O SER CRITICO: PROJETO
SALVADOR ¢ um abrir-se “a0 mundo e aos outros”, como nos falou Freire (2004) no
Capitulo 4 (p. 74). O estabelecimento de uma relacdo de interagdo, uma “relacdo dialdgica”
que nos permitiu passear por mares dantes visitados, aportar em portos também ainda nado
conhecidos, e passar por trilhas inferidas em trabalhos académicos, criando novas e
apropriadas trilhas de estudo num projeto de formagdo de professores. Este ¢ o texto desta
Dissertacdo, que deixa aberto espago para o “surgimento de pontos de deriva que oferece
lugar a interpretagdo”, conforme Orlandi. (1996, p. 77)

Ao encerrar esta produc¢do, (re) afirmamos que, cada vez mais, estamos convencidas da
implementagdo de uma pratica leitora na instituicdo escola que advém de uma postura
reflexiva e critica, considerando que alunos e professores sdo partes de um mesmo processo,
enquanto sujeitos “fora-de-si”, sujeitos de um mesmo dizer, sujeito de dizeres diferentes, sem
o qual ambos juntos, deixam de ter sentido.

E através dos olhos “cuja flama atravessa o crepusculo; esses sutis olhares [...] eles
atraem, eles subjugam, eles devoram o olhar do imprudente que os contempla [...]”
(BAUDELAIRE, 2006, p. 33), olhares que fizemos ao passear na ponte desta pesquisa para
chegarmos as TRILHAS DE LEITURAS - PONTE PARA O SER CRITICO:
PROJETO SALVADOR, “[...], pois ndo hd mais minutos, ndo ha segundos! O tempo

desapareceu; ¢ a Eternidade que reina, uma eternidade de delicias”.

Que voz vem no som das ondas
Que ndo ¢ a voz do mar?

E a voz de alguém que nos fala,
Mas que, se escutarmos, cala, [...]
(PESSOA, 2005, p. 85)

Assim, as palavras que dormiam foram despertadas... e caminhamos nas aguas desse
momento, fazendo o tempo desaparecer nas trilhas de terra que se construiram sem as pedras
no meio do caminho, € no meio dessas trilhas, deixar reinar o sonho e a realidade ao mesmo

tempo. Calamos para escutar os pontos de deriva!
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido para utilizagdo dos
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Projeto Salvador

Pesquisador Responsavel: MARIA EMILIA OLIVEIRA DE SANTANA RODRIGUES
Telefone para contato: (071) 3354-2046
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esclarecida/o sobre as informacgdes desta pesquisa, no caso de aceitar fazer parte deste estudo,
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2. O que seria uma leitura critica para voce?
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