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O areo vento

[..] As vezes me reconheco nos demais. Me reconheco
nos que ficaréo, nos amigos abrigos, loucos lindos de
justica e bichos voadores da beleza [...]. Entéo, quando
me reconheco neles, eu sou ar aprendendo a saber-me
continuado no vento.

(GALEANGO, 2003, p. 269)






Devo a muitos o meu muitissimo obrigada, pela parceria

e narrativas tecidas no decorrer do percurso formativo

que resultou neste livro. Gratiddo aos amigos-abrigo é
0 que sinto neste momento!

Aos meus alunos, futuros professores; aos profissionais

da area de linguagens e educacao, e aos professores que

atuam na educacdo basica, pelo incansavel trabalho em
prol da formacao de uma sociedade leitora.

As queridas professoras Dinéa Maria Sobral Muniz, Obdalia
Santana Ferraz Silva e Antonilma Santos Castro, pelo afeto
e aprendizados incontéveis na profissdo docente.

A familia, que agora brilha mais com a presenca do meu
sol particular: Marcos Anténio!







Quando Ho Chi Minh saiu da prisdo e lhe pergun-
taram como conseguiu escrever versos tdo cheios
de ternura numa prisdo téo desumana ele respon-
deu: ‘Eu desvalorizei as paredes’. Essa licéio se con-
verteu num lema da minha conduta. Ho Chi Minh
ensinou a si préprio a ler para além dos muros da
priséo. Ensinar a ler é sempre ensinar a transpor
o imediato. E ensinar a escolher entre sentidos vi-
siveis e invisiveis. E ensinar a pensar no sentido
original da palavra ‘pensar’ que significava curar’
ou ‘tratar’ um ferimento.

MIA COUTO (2011, p. 98)
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Prefacio

Foi com imensa honra e alegria que recebi o convite para prefaciar
esta obra, resultado do trabalho de pesquisa da tese de doutora-
mento da amiga, professora e pesquisadora Fabiola Vilas Boas. Des-
taco a importéncia do estudo realizado, ora transformado em livro,
pela relevancia da tematica, pelo rigor teérico-metodolégico, pela
escrita fluida, mas, sobretudo, pela forma como analisa os discur-
sos produzidos a partir de uma escuta sensivel das autobiografias
narradas por alunos do curso de licenciatura em Letras Vernaculas,
os quais vivenciavam a formacdo docente em fase inicial.

Sendo uma eximia leitora, Fabiola sempre foi e é empenhada em
formar leitores, seja pela forma como faz leituras para os alunos e cole-
gas, pela indicacdo de referéncias, seja pela contagdo da histéria sobre
como se formou leitora e quem foram seus mediadores. J4 acompa-
nhava o empenho da autora na formacao leitora dos seus alunos da
escola basica, quando juntas trabalhamos no ensino fundamental II,
ela como professora, eu como coordenadora da area de linguagens.
Belos projetos e excelentes mediagdes nas sessdes de leitura que
realizava. Nao sdo poucos os alunos que afirmam lembrar da forma
entusiasmada como lia os textos e indicava livros, filmes, documen-
tarios. Ndo tinha como nao fazer a leitura do que era indicado por
ela. As minhas filhas, que também foram suas alunas, lembram com
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FABIOLA SILVA DE OLIVEIRA VILAS BOAS

detalhes, muitas cenas vivenciadas nas sessdes de leituras mediadas
pela professora. Uma delas, a Nara, diz: — Chego a ouvir a voz, mde!
A pré Fabiola deixou marcas!

Esse movimento em prol da formacao de leitores ndo se modifi-
cou quando passou a trabalhar com outro ptblico, ou seja, com os
universitarios. Ao contrario, se avolumou, pois é cénscia do quanto
é necessario ser bom leitor para formar bons leitores. Sabe o quan-
to é importante conhecer as histérias de formacao dos leitores, em
especial dos futuros professores, para redimensionar as praticas
de formacao. Neste livro, Fabiola faz uma imersio no estudo que
trata de histérias a respeito do processo de formagdo de um pro-
fessor-leitor, considerando experiéncias de vida pessoais, escolares
e académicas e nos faz o chamado para conhecer as histérias de
leitura de graduandos do curso de Letras da Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEES).

Acredito que a leitura desta obra possa movimentar os leitores,
em especial os professores universitarios, independente de qual
seja a licenciatura, no sentido de conhecer as histérias de leituras
dos alunos, para que possam compreender melhor os processos de
formacao leitora do professor-leitor, para fazer investimentos na
praticas de leituras e aquecer, a cada dia, o desejo de ler e formar
bons leitores.

Desejos de uma frutifera leitural

Antonilma Castro
No inverno, pandémico, de 2020.
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Apresentacao — Narrativas de si
professores-leitores e suas trajetdrias docentes

Quem somos nés, quem é cada um de nés sendo uma com-
binatéria de experiéncias, de leituras, de imaginagées?
(Italo Calvino)

O convite para apresentar/prefaciar o livro de uma pesquisadora
amiga me honrou e me intimidou, ao mesmo tempo, pois, complexa
é a tarefa de convidar os leitores a conhecer a obra pelo prefacio.
A enorme responsabilidade me embaracava tanto quanto minha
agenda. Entao, certa de que o contetdo ja fora densamente produ-
zido pela autora, restou-me mergulhar no corpo bailarino do texto,
que se oferece ao leitor como espaco movente, inteligivel e passivel
de ser captado sensorialmente, pois nele se inscreve o exercicio
prazeroso da linguagem. Sim, prazeroso! Pois a autora, convidando
o leitor a acompanha-la em sua empreitada, convida-o a envolver-
-se na producdo de sentidos que afloram durante as etapas de sua
pesquisa, que se materializam na escrita que ela ora apresenta.

Convida, portanto, o leitor, cimplice de sua empreitada, para que se
torne intimo dessas descobertas, tornando-as também suas, para que
a acompanhe em suas reflexdes sem, no entanto, cair na banalizacdo
ou na tentacao de calar a voz do outro com a sua, sem impor sentido
seu aquele que pode nascer, e advir ao outro a partir do encontro entre
autor, texto e leitor.
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Marcada pela preocupacdo com a formacao do professor-leitor,
esta obra se apresenta como fruto de inquietacdes e reflexdes que
Fabiola Vilas Boas, fazendo uso das memorias e histérias docen-
tes, partilha com seus leitores virtuais, convidando-os a construir
uma compreensao sobre o entrelacamento da vida pessoal com a
pratica docente, com foco na formac&do do professor-leitor. Estas e
outras reflexdes sdo trazidas neste livro, que trata da trajetéria de
professores de lingua portuguesa e problematiza questdes tedri-
co-metodoldgicas, através da apropriacdo reflexiva da experiéncia,
como propde Josso, para citar um dentre outros tantos autores que
se dedicam a abordagem autobiografica.

A grandiosidade deste estudo esta no fato de que a autora, ao
realizar movimentos de escuta para compreensao dos sentidos
veiculados nas narrativas dos professores de lingua portuguesa,
sobre suas histérias de leitura, revela-nos que, através das memoé-
rias revisitadas, podemos encontrar uma via de acesso ao amago
dos professores, para reconstruir sentidos possiveis de suas histé-
rias de leitura, as quais nos possibilitam conhecer a maneira como
sentem, pensam e atuam esses docentes.

A autora desdobra argumentos em favor de que as narrativas
produzidas pelos docentes em formacao inicial, a partir de expe-
riéncias pedagbgicas e percursos vividos, sdo representacées des-
ses sujeitos sobre a sua realidade, as quais, por serem prenhes de
significados e reinterpretacdes de novos sentidos, poderao contri-
buir para que eles tensionem, reflitam e reconstruam suas préprias
praticas educacionais.

A obra propde um novo olhar sobre o processo de letramento
dos professores de lingua portuguesa; sobre a importancia de se
recuperar a histéria de leitura desses professores, como contribui-
¢do para se (re)pensar as praticas leitoras nos cursos de formacao
docente e também na educacdo bésica. A autora traz resultados
relevantes de pesquisa, ao debrucar-se sobre as narrativas dos
professores, cujo objeto de ensino é a linguagem, com a finalidade
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de analisar os discursos que estes possuem sobre a leitura; e, além
disso, analisar, a partir desses discursos, as praticas, os lugares e os
modos de leitura desses sujeitos, levando-nos a compreender como
as leituras de um professor desenham seu perfil e o constituem.

As histérias de leituras que nos sdo trazidas pelos sujeitos que
fazem parte deste estudo desvendam praticas leitoras, escolhas, mo-
dos e gestos que vao desde as narrativas romanticas, em que esses
leitores se debrugam sobre as paginas de amores impossiveis, aos
textos tedricos exigidos no seu percurso escolar até a universidade.
Sao narrativas permeadas de subjetividades, reveladoras de senti-
dos e do significado de suas vidas, que nos permitem entender que
o sujeito, por meio da linguagem, age, recria-se e recria o mundo;
ndo um mundo entendido como fruto de representacées indivi-
dualizadas por meio da lingua, mas resultado de praticas sociais
e histéricas.

Retomando as ideias de Calvino, apresentadas na epigrafe, so-
mos, de fato, uma combinatéria de experiéncias vividas e imagi-
narias; e, ao narrarmos nossas histérias formativas, ao falarmos
de nossos “si-mesmos”, ecoamos os “muitos-outros” que nos cons-
tituem como pessoas e como profissionais, considerando que a
memoéria é também coletiva.

Os belos capitulos desta obra nos mostram que a voz do profes-
sor precisa ser ouvida, em sua infinita multiplicidade, para que, a
partir dela, possamos compreender as trajetérias de leitura desses
sujeitos em diferentes espacgos e tempos de sua vida pessoal e de
sua pratica docente. Pensar a formacao do professor-leitor, pelo
caminho biografico-narrativo, podera contribuir para que ele pos-
sa refletir sobre sua pratica docente e atribua novos sentidos ao
vivido, ressignificando as situacées e os acontecimentos de sua
existéncia, para inscrever o curso de sua vida pessoal e docente nas
temporalidades e nos espacos histérico e social do qual faz parte.

E 0 que atestam as numerosas contribuicées deste livro que,
certamente, espera provocar um movimento que tenha como
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decorréncia a mudanca das praticas, com o objetivo de formar
professores leitores capazes de agir em um mundo inquieto e vivo,
de onde podem vir a emergir como sujeitos, sempre incompletos,
mas cheios de desejo; porque, do desejo, ressurgird um outro, um

outro de si mesmos.

Serrinha, 10 de agosto de 2020.

Obdadalia Ferraz
Profa. Dra. da Universidade do Estado da Bahia
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Tecendo a narrativa inicial
o contexto do estudo

Para iniciar esta escrita, penso como seria bom ter uma casa de pala-
vras, igual a da histéria ‘A casa de palavras”’, de Eduardo Galeano, em
O livro dos abragos, obra a que recorrerei muitas vezes ao longo deste
livro, por manter com ela uma fina relacio de afeto. Nessa histéria,
conta-se que uma casa recebia visita de muitos poetas e as palavras
que 1a moravam ficavam guardadas em velhos frascos de cristal.

[As palavras] esperavam pelos poetas, loucas de von-
tade de ser escolhidas: elas rogavam aos poetas que
as olhassem, as cheirassem, as tocassem, as provas-
sem. Os poetas abriam os frascos, provavam palavras
com o dedo e, entdo, lambiam os labios ou fechavam
a cara. (GALEANO, 2003, p. 19)

Nao sou poeta, longe de mim, mas como gostaria de sé-lo, para
saber escolher as palavras mais apetitosas e contar as histérias
a que me proponho nesta escrita! Algumas vezes, durante o per-
curso, cheguei a babar com o sabor e as cores das palavras escolhi-
das, mas outras tantas odiei, “fechei a cara” e joguei-as fora. Estive
muitas vezes como os poetas da histéria de Galeano: ora andei em
busca de palavras novas, para me ajudar a dizer melhor, ora lancei
mao de palavras ja conhecidas, mas que teimavam em perder-se,
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diante de tamanha e grandiosa tarefa: escrever este livro. Bem,
agora ja comecei!

Sendo esta uma obra que fala de histérias, de professor e de lei-
tura, e que lanca méao da abordagem (auto)biografica para fazé-lo,
permitam-me, entdo, iniciar por uma narrativa de si, relacionan-
do-a a tematica. Para tanto, utilizo o recurso das recordagdes-re-
feréncias (JOSSO, 2010), o qual permite, no plano da interioridade,
deixar-se levar por associacdes livres para evocar recordacdes que
podem ser qualificadas como experiéncias formadoras.

Falar de recordacdes-referéncias é dizer, de imediato,
que elas sdo simbdlicas do que o autor compreende
como elementos constitutivos da sua formagao. A re-
cordacdo-referéncia significa, ao mesmo tempo, uma
dimensao concreta ou visivel, que apela para nossas
percepcdes ou para imagens sociais, e uma dimensao
invisivel, que apela para emocdes, sentimentos, sen-
tidos ou valores. (JOSSO, 2010, p. 37)

A construcdo do tema aqui analisado — a formacao do profes-
sor-leitor — atravessa o meu percurso de vida-formac¢do muito an-
tes de comecar a estuda-lo como profissional da area. Posso dizer
gue se inicia quando aprendi a ler as letras e o mundo; quando me
apaixonei pela disciplina lingua portuguesa, na trajetéria escolar;
quando fiz o magistério, em uma escola publica de referéncia em
minha cidade.

Desde crianca, ouvia muito a famosa pergunta “Que vai ser quan-
do crescer?”. Esse, alias, é o primeiro verso de um poema chamado
Verbo ser, de Carlos Drummond de Andrade, no qual o eu poético
responde com indagacdes: “Que é ser? E ter um corpo, um jeito, um
nome? Tenho os trés. E sou?” Também eu, por um tempo, ficava pen-
sativa, inquieta quando me perguntavam. Acho que somente la
entre 11 e 12 anos passei a ter a resposta na ponta da lingua para as
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benditas perguntas: — Que vou ser quando crescer? Sou obrigado
a? Posso escolher? Pré de Portugués!

Acredito que, de fato, foi por essa época que eu escolhi ser profes-
sora, ainda que s6 tenha me dado conta disso muitos anos depois.
Ou, entao, foi por essa época que o “ser” professora me escolheu.
Digo isso, porque quando me afasto do instante-ja e recupero vi-
véncias de tempos passados de minha vida, resgato histérias, episé-
dios — diversos deles escolares —, pessoas, objetos, cenas e memorias
leitoras que considero de extrema importancia para o meu “Verbo
ser”, ser professora, e para o assunto sobre o qual me debruco neste
estudo: a formacéao do professor-leitor.

Das minhas mais remotas memoérias escolares a graduacdo em
letras, carrego marcas deixadas por professores e alunos. Na inser-
¢do do mundo do trabalho, fui me tornando professora de lingua
portuguesa em cada escola em que trabalhei, a cada encontro com
uma nova turma.

Um professor raramente atua sozinho; ao contrario, esta sem-
pre em interacdo com outros sujeitos, a comecar por seus alunos.
Nessa rede de interacdes, a atividade docente é realizada, segundo
Tardif, “num contexto onde o elemento humano é determinante e
dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que sdo passiveis de interpretacao [...]". (TARDIF, 2012, p. 49)

Formar-se é mesmo um processo de toda a vida. As diversas re-
lagées que tecemos nos ambientes promovem encontros e deles
resultam muitas aprendizagens. Como resultado dessas “tramas”,
trago comigo tanto os saberes do dominio teérico de minha area
de conhecimento, como também aqueles construidos a partir de
minha insercdo no campo pratico, ou seja, nos dez anos de atuacao
na educacdo bésica. Construgdo complexa, como discorre Cecilia
Meireles, na crénica Qualidades do professor:

E, certamente, uma grande obra chegar a consoli-
dar-se numa personalidade assim [de professor]. Ser
ao mesmo tempo um resultado — como todos somos
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—da época, do meio, da familia, com caracteristicas
proéprias, enérgicas, pessoais, e poder ser o que é cada
aluno, descer a sua alma, feita de mil complexidades
[..]. E ter o coragdo para se emocionar diante de cada
temperamento. E ter imaginacdo para sugerir. E ter
conhecimentos para enriquecer os caminhos transi-
tados. (MEIRELES, 2000)

Anos depois, apds longo percurso no ambito da pés-graduacao,
o trabalho passa a ser com a formacdo de professores no Departa-
mento de Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santa-
na (UEES), espaco-tempo-formaivo com muitas possibilidades de
aprendizagem e crescimento na profissdo, sobretudo o trabalho
com estagio supervisionado, a partir do qual continuo aprofundan-
do dialogos ndo sé com os alunos da universidade, futuros professo-
res de lingua portuguesa, mas também com os alunos e professores
da educacao basica.

Foi como professora de estagio supervisionado que surgiram
diwvidas, inquietacdes e o desejo de estudo permanente pelos cam-
pos da formacao docente. Desde que ingressei no ensino superior,
tenho participado de muitas pautas inerentes ao campo da forma-
¢do de professores. Sdo debates que problematizam a falta de ar-
ticulacdo entre teoria e pratica educacional; discutem aspectos da
formacao geral e da formacao pedagdgica; analisam os contetidos
e os métodos no processo formativo; elaboram reformas curricu-
lares; focalizam o letramento académico na universidade; denun-
ciam a falta de articulacdo entre ensino e pesquisa, o que reduz o
impacto desta no encaminhamento de soluc¢des para os problemas
educacionais; apontam a falta de valoriza¢do das singularidades e
dos percursos particulares que integram a experiéncia individual/
docente de futuros professores, entre outros topicos.

Todos eles e, mais especificamente, o Giltimo, constituem temas
gue me mobilizam, na area de pratica de ensino, a pensar na im-
portancia e nos limites da formacao inicial de professores, sempre
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compreendendo esse momento como impar para a organizacao e
consolidacao das bases da docéncia e buscando colaborar para que
aconteca uma formacéao de sujeitos que iniciem o seu oficio com o
compromisso de mudanca.

E no interior desse espaco-tempo do Estagio Supervisionado, em
gue convivo com os ja-ditos e também com os siléncios produzidos
nas interacdes em sala com meus alunos e/ou quando os acompa-
nho nas escolas-campo de atuacéo, que emergem questionamentos
que reclamam sentidos. Acertos, mas também queixas, convicgoes,
duvidas e medos acumulados ao longo da graduacao e da vida rever-
beravam nas vozes desses sujeitos, futuros professores, e pareciam,
de certa forma, imobiliza-los para o trabalho nas salas de aula.

Como em uma espécie de diva, o que ocorria nas aulas quando
discutiamos questées atinentes ao ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa me remete ao que acontecia com os presos da histéria
“A celebracao da voz humana/2”, de Galeano: ‘contavam os sonhos
e lembrancas, amores e desamores; discutiam, se abracavam, bri-
gavam; compartilhavam certezas e belezas e também duvidas e
culpas e perguntas que nao tém resposta’. (GALEANO, 2003, p. 23)
Assim também eram meus alunos nas aulas de estagio.

Nesse movimento de escuta, passei a me interessar pelos senti-
dos (possiveis) veiculados nos discursos, pois, como nos diz Pécheux
(1997), é nesse lugar de atravessamento que o discurso, enquanto
materialidade simbédlica, oferece lugar a interpretacdo. Aquelas
reflexGes sobre as experiéncias de inicio a docéncia eram muito mais
do que simples depoimentos ou instrumentos de avaliacio da dis-
ciplina. Elas passaram a ter para mim um valor que Galeano, com
sua prosa- poética, sentencia ao final da historinha citada ha pouco:

Quando é verdadeira, quando nasce da necessidade
de dizer, a voz humana ndo encontra quem a dete-
nha. Se lhe negam a boca, ela fala pelas méaos, ou pelos
olhos, ou pelos poros, ou por onde for. Porque todos,
todos, temos algo a dizer aos outros, alguma coisa,
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alguma palavra que merece ser celebrada ou perdoa-
da pelos demais. (GALEANO, 2003, p. 23)

Passei, entdo, a ver as producdes discursivas por eles elaboradas
como possibilidades para aprender e apreender sobre quem somos
nos, professores, — pessoal e profissionalmente — e sobre nossa atua-
cdo na docéncia, uma vez que elas favoreciam a andlise de percursos
de formacao ja vividos. Era preciso pensar, como afirma Orlandi
(2006b), na epigrafe desta subsecao, na espessura, nos sentidos pos-
siveis, na historicidade presente naqueles ja-ditos. Aqueles rela-
cionados ao campo da formacdo de leitores eram os que mais me
inquietavam, porque me permitiam flagrar um entrecruzamento
da experiéncia com leitura vivenciada na academia com as histérias
pessoais de leitura dos alunos-professores nos momentos pregres-
sos a entrada deles na academia.

Os acertos e dificuldades — ou amores/desamores, nas palavras
de Galeano —da experiéncia de inicio a docéncia e das histérias pes-
soais de leitura daqueles sujeitos me impunham reflexdes: por que
os professores de lingua portuguesa em formacao inicial pareciam
nao se sentir aptos para mediar praticas de leitura e formar leito-
res? Quem eram eles como leitores — suas trajetérias, histérias? Ora,
como sujeitos histéricos que somos, lemos o mundo desde que es-
tamos nele. Freire ja dizia, ao defender uma compreensao critica do
ato de ler, que esse ato se alonga na inteligéncia do mundo, por isso
o principio de que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra,
dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continui-
dade da leitura daquele”. (FREIRE, 2011, p.19-20)

Como eles, leitores de mundo, sujeitos de uma sociedade letrada,
com praticas de imersdo na cultura escrita ao longo da vida, com
anos de vivéncia escolar, sujeitos, também, de um curso de licen-
ciatura, na area de letras, para tornar-se um profissional da lingua-
gem, sobre quem recai com maior énfase a responsabilidade pela
formacéo de leitores criticos e autébnomos, ainda assim chegavam
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“x

ao estagio sem se sentir “a vontade” e com dificuldades para mediar
praticas de leitura? Por que isso acontece?

A desarticulacdo entre os saberes teéricos construidos ao longo
da graduacao e as situa¢des de mediacdo de leitura, vivenciadas no
ultimo ano do curso estava evidente e se materializava tanto no mo-
mento de elaborar um plano de trabalho, de tracar os objetivos que
se pretendia alcancar, de executar uma sequéncia didatica, quanto
no momento de avaliar a capacidade leitora de seus alunos durante
o estagio. Desse modo, a auséncia de mobilizacio ou operacionaliza-
¢do, na experiéncia de estagio, dos postulados tedricos sobre leitura
elaborados durante o curso e de sua experiéncia leitora em contex-
tos e circunstancias pessoais e académico-profissionais se delineou
como um problema que necessitava ser investigado, aprofundado.

No cerne das reflexdes aqui explicitadas, surgiu a questdo de
investigacdo desta pesquisa: o que revelam as histérias de leitu-
ra dos alunos do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da
UEES? E dela se desdobram outras duas: como as experiéncias de
leitura, vividas por esses professores em formacao inicial em tem-
pos e espacos diversos de sua vida, se relacionam com a consti-
tuicdo desses sujeitos como professores leitores? Que significados
de professor-leitor e de mediacdo de leitura no contexto escolar
reverberam nas narrativas produzidas pelos futuros professores
de lingua portuguesa?

Inspiro-me em Névoa (1995), quando ele destaca ser importante
estimular, junto aos futuros professores e nos primeiros anos de
exercicio profissional, praticas de autoformac¢ado, momentos que
permitam a construc¢do de narrativas sobre as suas proprias histé-
rias de vidas pessoal e profissional. Assim, a este estudo interessa a
formacao do professor de lingua portuguesa como professor-leitor,
com o objetivo geral de ampliar o debate sobre o processo de for-
macao e (auto)formacdo do professor de lingua portuguesa e de
outras areas, e a sua constituicdo como professor-leitor.
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Constituem-se objetivos especificos compreender como o pro-
cesso de formacao do professor-leitor se constitui a partir das expe-
riéncias de vida pessoais e académicas; discutir os efeitos de sentido
que se depreendem das narrativas que contam as trajetérias pes-
soais e académicas de leitura dos sujeitos da pesquisa; problema-
tizar as concepgdes e sentidos atribuidos, pelos professores em
formacéo inicial, as suas histérias de leitura e sobre ser professor.

Nas anélises das sequéncias discursivas por eles produzidas,
opto por identifica-los por meio do termo “professor em formacao
inicial” (PFI), na intencdo de demarcar o periodo de formagdo com
o qual se trabalha neste estudo — a formacao inicial -, uma vez que
“professor em formacao’, simplesmente, poderia indicar qualquer
periodo da vida docente, ja que nés, professores, estamos continu-
amente nos formando. A no identificagido nominal também se
ajusta a nocgao de sujeito proposta pela analise de discurso (AD)
francesa pecheutiana, teoria segunda a qual o sujeito é, na verda-
de, lugar-posicdo entre outras no discurso, e nao sujeito empirico.

Os dados foram produzidos a partir dos dispositivos grupos de
discussao, entrevista narrativa e cartas pedagégicas. Ao longo dos
dois semestres letivos também foram realizadas observages par-
ticipantes sistematicas dos sujeitos em momentos de interacdo nas
aulas, como estratégia para se criar um vinculo de aproximacao
com a pesquisadora e observa-los como grupo.

E importante destacar que este estudo, ao debrucar-se sobre
as histérias de leitura que integram experiéncias leitoras, tanto
de cunho pessoal quanto de inicio a docéncia, dos graduandos do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UEFS, ndo o faz
apenas para conhecer por conhecer, mas para compreender como
os processos de formacdo do professor-leitor se constituem nas
experiéncias pessoais e académicas.
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Formacao de professores
entre o pessoal e o profissional

As pesquisas académicas sobre formacao de professores vém cres-
cendo muito nos Gltimos anos, sobretudo, a partir dos anos de 1980,
guando o aumento quantitativo passou a ser notavel. Um mapea-
mento acerca da producdo académica na pés-graduacao no Brasil,
na area de educacao, feito por André (2009) mostra que, na década
de 1990, o volume proporcional de dissertacées e teses da area de
educacao cujo foco era a formacao de professores girava em torno
de 7%; j& no inicio dos anos de 2000, esse percentual cresceu rapi-
damente, atingindo 22%, em 2007.

Com relacdo aos objetos de estudo, também vém se verifican-
do mudancas. Nos anos de 1990, André (2009) afirma que 75% das
investigacoes cientificas nessa subarea centravam-se nos cursos
de formacao inicial. JA nos anos 2000, o foco dirigiu-se ao(a) profes-
sor(a), aos seus saberes, praticas, opinides e representacdes, alcan-
cando 53% do total de estudos. Surgiram, entdo, com mais frequén-
cia, pesquisas que alcaram o professor a condicdo de protagonista,
tomando por base seus percursos formativos, sua producao de
saberes, sua constituicdo identitaria e seu crescimento pessoal/
profissional, aspectos que eram ignorados, ou mesmo desprezados,
nos periodos anteriores a década de 1980.
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Essa vertente emerge no contexto brasileiro com forte influéncia
de uma producéo intelectual internacional, cujos estudos utilizam
uma abordagem téorico- metodolégica que da voz ao professor, por
meio da andlise de suas trajetdrias, sua histéria de vida. Trata-se de
uma abordagem, segundo Né6voa (1995), surgida em oposicao a estudos
pregressos, 0s quais apresentavam uma visao reducionista da profis-
sao docente, concebendo-a como um conjunto de competéncias e téc-
nicas, no¢ao que provocava, para o autor, uma crise de identidade dos
professores ao separar o eu profissional do eu pessoal.

Essa mudanca de foco nas investiga¢des passou a centralizar o
professor nos debates e a considerar o quanto o modo de vida pes-
soal interfere no profissional. Nesse contexto, o movimento surgiu
“num universo pedagégico, num amalgama de vontades de produ-
zir um outro tipo de conhecimento, mais préximo das realidades
educativas e do quotidiano dos professores”. (NOVOA, 1995, p. 19)

O cenario mais amplo no qual este estudo se movimenta é o do
campo de formacéo de professores, mais especificamente essa ver-
tente que lanca o olhar para o professor em processo de formacao
inicial, considerando-se os aspectos pessoais e profissionais como
integrantes desse processo. Para situar esse cenario, portanto, co-
mecamos tecendo, de forma breve e sem a pretensao de esgotar o
tema, uma apresentacao dos significados do conceito “formacao’, a
partir de algumas vozes tedricas que discutem a tematica. Reconhe-
cer as diferentes contribuicées tedricas existentes e a complexidade
do assunto, permite-nos, de inicio, antecipar que o conceito nao é
univoco e que o discutir implica assumir posi¢des epistemoldgicas,
ideolégicas e culturais relativas ao ensino e aos sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem.

Em seguida, o campo formac&o de professores é relacionado ao
das histérias de vida, para enfatizar a potencialidade metodolégi-
ca das narrativas produzidas por professores em formacao inicial,
centrada em abordagens experienciais e na reflexdo de percursos
vividos. Por fim, é situado o cenario da formacédo do professor de
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lingua portuguesa, com vistas as discussées relacionadas a con-
cepcao de linguagem capaz de alicercar de maneira produtiva a
pratica do profissional de letras, as op¢des tedricas e metodologi-
cas do professor para o trabalho com a lingua materna e com as
mediacdes de leitura na educacdo basica, além do papel do estagio
supervisionado nesse processo formativo.

Dimensao conceitual: significados do termo formac¢ao

[..] Embora diferentes entre si, quem forma se forma
e re-forma ao formar, e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E nesse sentido que ensinar
ndo é transferir conhecimentos, contetidos, nem formar
é acdo pela qual um sujeito criador dé forma, alma a
um corpo indeciso e acomodado. (FREIRE, 1996, p. 25,
grifo nosso)

Escrever sobre formacao de professores exige, de inicio, reconhe-
cer que ela esta sendo construida no presente momento, em um
movimento continuo e multiplo que incorpora diferentes — por ve-
zes divergentes — posicdes, mas que se assenta na existéncia de uma
histéria robusta ja escrita acerca do tema, em ambito local/regional
e nacional, por vérias instancias e associacdes — Associacdo Nacio-
nal de Formacao de Professores (ANFOPE), Associacdo Nacional de
Pé6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacao (ANPED), entre outras —,
por estudiosos e pesquisadores de diversas universidades brasilei-
ras, e também no ambito internacional. Todas essas contribuicées
revelam um comprometimento pela busca de solu¢des para uma
formacdo que se quer continua e de qualidade, compromisso que, na
condicdo de professora formadora, aceito e também busco alcancar.

Pretendo pensar a formacao, nesta primeira parte do texto, des-
velando alguns significados construidos por diferentes vozes, em
diferentes espacos e tempos. Comecando pela etimologia, o termo
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formacao origina-se do latim formare, que, como verbo transitivo,
significa dar forma; como verbo intransitivo, colocar-se em for-
macao; e na forma pronominal, ir-se desenvolvendo uma pessoa.
(DONATO, 2002, p. 138)

As acepc¢Oes apontam para duas compreensdes. uma primeira,
gue sugere uma compreensdo mais literal e reducionista, se re-
lacionada ao campo da educacio, seria o ato ou modo de formar
alguém (o professor), prepara-lo para o exercicio do magistério.
No entanto, penso que formar ndo pode ser compreendido como
o ato de modelar uma férma, uma vez que, ao formar, o que se faz
é oferecer matrizes para alguém vir a ser. Como argumenta Freire
(1996), na epigrafe que abre esta secdo, ndo é possivel um sujeito
dar forma ao outro, uma vez que nio existe um eu-formador e um
eu-objeto da formacao. Ao contrario, ambos formam e se formam
de maneira permanente na pratica educativa.

Ja a segunda compreensdo deixa entrever um aspecto mais (in-
ter)subjetivo, na medida em que “colocar-se em formacao, ir-se de-
senvolvendo” implica uma acdo que percorre, atravessa a histéria
dos sujeitos como seres sociais que eles sdo, significando, portanto,
algo que ndo esta relacionado a uma etapa especifica do desenvol-
vimento humano. Ai reside um desafio importante para se pensar:
perceber que, apesar de vinculada a ideia de algo inacabado, lacu-
nar, a formacao estd, ao mesmo tempo, comprometida com esse
“vir a ser”, sempre assentada em posicdes, o que revela seu carater
politico, cultural e ideolégico. E nesse sentido que Batista compre-
ende a formacdo como “processo plural e singular, social e pessoal,
permanente e vivido em momentos, humanamente presidido pelos
valores, crengas e saberes, humanamente transformador dos co-
nhecimentos”. (BATISTA, 2002, p. 137)

Saindo de designacées mais especificas, como a etimolégica e a
recolhida de dicionario,' anteriormente expostas, passo a apresentacdo

1 As defini¢oes de formagdo apresentadas por Donato (2002) e Batista (2002) foram
pingadas do Livro Diciondrio em construgdo: interdisciplinaridade, organigado por luani
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do conceito formacao de professores em alguns estudos tedricos que,
por vezes, surge vinculado a outras noc¢des, como epistemologia
da pratica, saberes docentes, identidade docente, pratica reflexiva,
entre outras.

Garcia (1995), em artigo publicado na obra Os professores e a
sua formacgdo, destaca a necessidade de conceber a formacao de
professores como um “continuum, [...] um processo que tem de
manter alguns principios éticos, didacticos e pedagdgicos em co-
mum, independente do nivel da formacdo em causa’. (GARCIA, 1995,
p. 55) A discussdo emerge no interior de uma obra que marca a intro-
ducéo de novas abordagens no campo da formacéo de professores,
deslocando-se da perspectiva centrada nas dimensoes académicas
—areas, curriculos, disciplinas etc. — para uma perspectiva centrada
na necessidade de se conhecer o saber oriundo da experiéncia pe-
dagédgica dos professores por meio da reflexdo de seus percursos
pessoais e profissionais.

Formar-se, entao, pode ser compreendido como um processo de
toda a vida, no qual os sujeitos tém a possibilidade de aprender
mediante as interacées que acontecem nos mais variados ambien-
tes culturais.

Em alguns estudos, o conceito de formacao aparece vinculado a
outros que surgem para ajudar a explica-lo. Garcia (1999), por exem-
plo, levanta, atrelado ao de formacgéo, o conceito de desenvolvi-
mento profissional, definindo-o como

[..] O conjunto de processos e estratégias que facili-
tam a reflexdo dos professores sobre a sua pratica,
que contribui para que os professores gerem conheci-

Catarina Arantes Fagenda. A obra é composta por verbetes sobre a Teoria da Interdis-
ciplinaridade e a construgdo do glossdrio dos termos contou com a colaboragdo de
cinquenta autores, com vistas a estimular novos didlogos no campo da educagéo.
Os verbetes apresentados ndo seguem a ordem alfabética, como nos demais diciond-
rios; eles foram agrupados com base nos principios basilares da Interdisciplinaridade.
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mento pratico, estratégico e sejam capazes de apren-
der com sua experiéncia. (GARCIA, 1999, p. 144)

A partir desse conceito, o autor formula alguns principios a ser
considerados para se pensar a formacao de professores. O primei-
ro principio é o de conceber a formacado de professores como um
processo longo e diferenciado; o segundo refere- se a necessidade
de integrar a formacao de professores em processos de mudanca,
inovagdo e desenvolvimento curricular; o terceiro versa sobre a
necessidade de integrar a formacao com o desenvolvimento or-
ganizacional da escola; o quarto prioriza a relacdo dos contetidos
académicos e disciplinares com a formacao pedagégica dos profes-
sores; 0 quinto diz respeito a necessidade de integrar a teoria e a
pratica na formacao de professores; o sexto enfatiza a necessidade
da inter-relacdo da formacao teérica com o contexto de aplicacao
em que o professor desenvolvera sua acio; e o sétimo principio
salienta a importancia da individualizacdo como elemento inte-
grante neste processo formativo. (GARCIA, 1999)

Uma reflexdo acerca desses principios permite-nos a elaboracao
de algumas consideracdes. O primeiro, que dialoga com o cenario
mais amplo deste estudo e com o qual concordo, é o fato de que a
pratica deve ser considerada como nucleo central e como ponto de
partida para o curriculo de formac&o de professores, e ndo apenas
um mero componente curricular a ser desenvolvido por um perio-
do muito curto, como ocorre de uma forma pontual, principalmen-
te, nos estagios supervisionados.

Também se pode destacar, a partir dos principios formulados
por Garcia (1999), a importancia da conexao que deve haver entre
o conhecimento pratico e o conhecimento teérico construido na
universidade. Quando ela ndo acontece, os graduandos se sentem
bem fragilizados nesse processo formativo, como enuncia um su-
jeito da pesquisa:
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Nado, o curso, esses quatro, cinco anos que passei aqui, so fez falar
de teoria sobre a lingua, sobre as gramdticas, sobre avaliacdo [...].
Mas sobre como transformar tudo isso em uma forma de ensinar
na escola eu ndo sei se aprendi néo. (PFI 7)

Quando PFI 7 afirma ter tido acesso a conhecimentos “sobre a
lingua” e sobre outros temas, é possivel entender que o curso pri-
vilegia conhecimento tedrico e ndo conhecimento pratico, pois, se
assim o fosse, as formulacdes seriam conhecer “a lingua’. Ensinar
“sobre a lingua” e ensinar “a lingua” representam dimensées distin-
tas de trabalho. A primeira resulta em conhecimento de teoria, ja
a segunda resulta em habilidades de uso e reflexao.

Outra compreensio a partir do que postulou Garcia (1999) diz
respeito ao quio importante é conhecer as caracteristicas pesso-
ais e cognitivas dos sujeitos envolvidos no ensinar e aprender, de
modo a desenvolver, no processo de formacao, as suas préprias
capacidades e potencialidades. Esse apontamento do autor é de
suma importancia, uma vez que remete a questao discutida neste
estudo, qual seja, a relevancia de conhecer as caracteristicas leito-
ras dos professores de lingua portuguesa, que serdo formadores
de leitores. Conhecé-las, debrucar-se sobre os pontos frageis dessa
trajetdria é o primeiro passo para investir em redirecionamentos
e fortalecer o processo formativo.

Outra contribuicdo para o significado da formacao de professo-
res é formulada por Sacristan (2002). Segundo o autor, a formacao
inicial do professor ndo da conta das necessidades da escola de
hoje, por ndo conseguir fazer uma relacio da teoria ensinada com
a pratica de ensino e aprendizagem, e também pelo fato de as pes-
quisas realizadas nas universidades muitas vezes nao chegarem
a sala de aula. Ao tecer criticas sobre esse afastamento existente
entre escola e universidade, Sacristan defende que a

Formacéo do professor deve considerar o significado
daquilo que Pierre Bourdieu discutiu ha muito tem-
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po, o habitus, como forma de integracdo entre o mun-
do das instituicdes e o mundo das pessoas. O habitus
em educacdo é mais importante do que a ciéncia e do
que os motivos. O habitus é cultura, é costume, é con-
servadorismo, mas é, também, continuidade social,
e, como tal, pode produzir outras praticas diferentes
das existentes. (SACRISTAN, 2002, p. 27)

A definicdo alude diretamente a nocao de habitus, elaborada
por Pierre Bourdieu, que dedicou atencao aos fenémenos de per-
cepcao social, producdo simbédlica e relacdes de poder, e formulou
conceitos-chave, como habitus, campo e capital. Bourdieu (2001)
observa que o habitus, “sistema de disposi¢cées duraveis”, adqui-
rido nos diferentes espacos sociais, familiar, escolar, profissional,
sob determinadas condicdes objetivas, produz a¢cdes comumente
organizadas, para funcionar como estratégias de reproducao. Tais
estratégias visam, em ltima instancia, a manter ou melhorar a
posicdo de um determinado grupo social na estrutura de classes.
As posicgdes sociais ocupadas pelos individuos se expressam, por-
tanto, no habitus e constituem as praticas sociais.

Intimamente atreladas ao conceito de formacao de professores,
encontram-se as teorias que valorizam a experiéncia e a capacida-
de reflexiva dos professores na pratica, as quais se instalaram de
forma notoéria nos projetos de cursos de formacao de professores
e nas pesquisas no campo da educacao. A disseminac¢do do concei-
to “reflexdo” é tao vasta que se torna dificil encontrar referéncias
tedricas sobre a area de formacdo sem que o termo aparega como
um elemento estruturante do processo formativo.?

2 Aperspectiva da reflexdo sobre a prdtica docente como um principio para a formagéo
de professores foi discutida por diversos autores, tais como Schon (1992); Névoa
(1992); Freire (1996); Perrenoud (2002); Alarcao (2003); Zeichner (1993, 2008), e rece-
beu denominagdes variadas, tais como prdtica reflexiva, professor reflexivo, pratico
reflexivo, professor pesquisador.
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Um dos maiores responsaveis pela difusido desse conceito, Do-
nald Schon, marcou posicionamento contrario ao conhecimento
produzido a partir de pesquisa experimental, que ficou conhecido
como racionalidade técnica, por entender que tal conhecimento
nao era proficuo para enfrentar e resolver problemas de ensino e
aprendizagem. Schon (1992) debateu, entdo, uma epistemologia da
pratica e defendeu o processo de reflexdo-na-acdo, em cuja base esta
uma visdo elaborada da realidade com a qual o professor lida, capaz
de fomentar dialogos, reflexdes e conhecimento a partir da intera-
¢do com a pratica docente e com os problemas que lhe sdo inerentes.

Contrario a visdo do educador como um mero técnico, executor
de tarefas, Schon (1992), formulou a noc¢ao de professor reflexivo, a
qual, para ele, deveria fazer parte dos curriculos, e propés a valoriza-
¢do de uma prética reflexiva, na formacao dos profissionais, que seja
capaz de responder a situa¢des novas e inesperadas. Um dos méritos
da epistemologia da pratica é, sem duivida, tomar o professor como
um sujeito reflexivo que utiliza a pratica como ponto de partida; e
ndo como um sujeito capaz, apenas, de executar projetos educativos.

Outro estudioso que também se inseriu na mirada teérica que
buscou analisar a questao da reflexao foi Ken Zeichner, pesquisa-
dor norte-americano do campo da formacao de professores, cujos
estudos influenciaram autores de varios paises. Para o autor, o
movimento que se desenvolveu ao redor do mundo no ensino e na
formacao de professores sob a bandeira da reflexdo surgiu como
reacdo contraria ao “fato de os professores serem vistos como téc-
nicos que se limitam a cumprir o que os outros lhe ditam de fora
da sala de aula; ou seja, a rejeicdo de uma reforma educativa feita
de cima para baixo, na qual os professores sdo meros participantes
passivos”. (ZEICHNER, 1993, p. 16)

Apesar de aderir, no essencial, ao movimento da formacao do
professor pratico reflexivo, o autor também teceu criticas ao deba-
te sobre o tema, demonstrando sua preocupacdo com o fato de o
ensino reflexivo ter se tornado rapidamente um slogan adotado
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por formadores de educadores das mais diferentes perspectivas
politicas e ideolégicas, a fim de justificar o que faziam em seus
programas, ocasionando, depois de certo tempo, um apagamento
do significado especifico de reflexdo. Segundo o autor,

O movimento da pratica reflexiva envolve, & primeira
vista, o reconhecimento de que os professores devem
exercer, juntamente com outras pessoas, um papel
ativo na formulac¢do dos propésitos e finalidades de
seu trabalho e de que devem assumir funcdes de li-
deranca nas reformas escolares. A “reflexdo” também
significa que a producdo de conhecimentos novos so-
bre ensino nio é papel exclusivo das universidades
e o reconhecimento de que os professores também
tém teorias que podem contribuir para o desenvolvi-
mento para um conhecimento de base comum sobre
boas praticas de ensino. (ZEICHNER, 2008, p. 539)

Nesse sentido, entendo que uma pratica reflexiva se inscreve
no tempo de trabalho, como uma necessidade permanente e, da
perspectiva do professor, isso significa que o processo de compre-
ensdo e de melhoria de seu préprio ensino deve comecar da refle-
x30 sobre sua prépria experiéncia, fundamentada em a¢ées como
observar a prépria pratica, diagnosticar, produzir, compreender,
analisar e escolher opcdes novas.

Tardif (2012), ao discutir a formacao de professores e a capaci-
dade de elaboracao e reelaboracdo de conhecimentos pelo profis-
sional da educacéo, propde uma mirada na diversidade de saberes
que permeia a construcdo da pratica docente, os quais ndo sao
produzidos apenas pelos proprios professores ou exclusivamente
oriundos da pratica cotidiana, mas, sobretudo, provenientes das
relacées sociais, das insercoes culturais, das experiéncias escolares
anteriores, das praticas formativas etc., ou seja, saberes pessoais e
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curriculares, socialmente construidos, e que, de certa forma, sedi-
mentam a formacdo do profissional da educacao.

A discussdo do autor nos remete a area de pratica de ensino,
meu campo direto de atuagdo dentro da grande area formacao de
professores. E no estagio supervisionado, quando entra em conta-
to com a sala de aula para atuar como professor, que o graduando
se depara com situacées conflituosas e desafiadoras e atribui no-
vos significados a sua formacao teérico-académica. Nessa ocasiao,
as experiéncias de ensino permitem ao futuro professor validar,
negar, desenvolver e consolidar os saberes teéricos, transforman-
do-os em experienciais a partir de sua pratica e de sua experiéncia
individual e coletiva no ambiente escolar como um todo.

Concordamos com a defesa de Tardif (2012) de que é fundamen-
tal o dominio do corpus tedrico de sua area de conhecimento e das
ciéncias da educagdo, mas, por outro lado, ao professor também
é indispensavel o conhecimento sobre suas experiéncias e sobre
sua interacdo com os demais sujeitos do processo de aprendiza-
gem, pois, somente essa interface sera capaz de transformar, com
o passar do tempo, as incertezas e divida em algo natural, inerente
ao fazer docente.

Com a insercdo no campo pratico, por meio do estagio, a forma-
¢do inicial ganha outros significados e contornos no confronto dos
saberes tedricos adquiridos ao longo da formacdo com a realidade.
Nesse sentido é que, para o autor,

Os saberes experienciais ndo sio saberes como os de-
mais, sdo, ao contrario, formados de todos os demais,
mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia. (TARDIF,
2012, p. 54)

Acrescentam-se aos significados apresentados sobre formacao
de professores as contribuicdes de N6voa (1992, 1995), que defen-
deu a necessidade de se elaborar um conhecimento pessoal, um
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autoconhecimento, no interior do conhecimento profissional e am-
pliou a nocdo de formacao, enfatizando a necessidade de olharmos
para trés pontos: a pessoa do professor, a profissdo do professor e
a organizacdo escolar.

Em decorréncia dessa articulagio, a formacédo de professores
passou a ser tratada para além da perspectiva centrada no terreno
profissional, ou seja, o fazer docente passou a ser visto sob dngulos,
os quais incluiram essas trés 6ticas. Névoa (2009) argumenta acer-
ca da necessidade de esses pontos serem compreendidos:

Estamos no limiar de uma proposta com enormes
consequéncias para a formacao e professores, que
constréi uma teoria da pessoalidade no interior de
uma teoria da profissionalidade. Assim sendo, é im-
portante estimular, junto dos futuros professores e
nos primeiros anos de exercicio profissional, praticas
de auto-formacao, momentos que permitam a cons-
trucdo de narrativas sobre as suas proprias histérias
de vida pessoal e profissional. (NOVOA, 2009, p. 39)

Nesse sentido, é possivel compreender que o registo escrito, tan-
to das vivéncias pessoais como das praticas profissionais, torna-se
essencial para que o professor em formacdo adquira uma maior
consciéncia do seu trabalho e da sua identidade docente. E impor-
tante que a formacéo contribua para criar, nos futuros professores,
praticas de autorreflexao, essenciais em uma profissdo que nio se
esgota, exclusivamente, em matrizes cientificas ou mesmo pedagé-
gicas, mas que se define, também, a partir de referéncias pessoais.

As contribuicées tedricas ao campo da formagao de professores
nao se desenvolveram apenas no ambito dos estudos internacio-
nais. No cenario nacional, houve bastante incorporacao e amplia-
¢do de todos esses pressupostos, de modo que a tematica da for-
macao de professores sofreu reconfiguragdes e estimulos. Dessa
forma, os estudos que buscavam se distanciar da racionalidade
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técnica foram muito importantes e passaram a constituir uma
base nacional de producéao investigativa.

A compreensdo da dimensao politica da educacio interferiu mui-
to na forma de compreender o papel do professor e, por conseguinte,
sua formacao. Nessa perspectiva, foram insuperaveis as contribui-
¢Oes de Paulo Freire. Os saberes necessarios a pratica docente pro-
blematizados pelo autor estio todos ancorados na sua forte convic-
¢do de que a educacdo é um processo humanizante, politico, ético,
estético, histérico, social e cultural. Assim, disserta o autor:

Por isso é que, na formacao permanente dos profes-
sores, o momento fundamental é o da reflexdo critica
sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
prética. O préprio discurso tedrico, necessario a refle-
xao critica, tem de ser tal modo concreto que quase
se confunda com a prética. [..] Por outro lado, quanto
mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me
torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do
estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemolégica. (FREIRE, 1996, p. 43-44)

A necessidade de o professor assumir-se um ser pensante, curio-
so, pesquisador e estudioso da pratica que desenvolve é um im-
perativo nas argumentacoes freireanas. Penso que uma das res-
ponsabilidades do professor é empenhar-se na construcdo de sua
autonomia com dignidade e respeito de tal modo que assim possa,
também, agir assim com seus educandos.

Por fim, e dialogando com esse pensamento freireano, retomo as
reflexdes oferecidas por Arroyo (2013), para quem o ideario huma-
nista e posicionamento libertario também devem ser inerentes a
educacao. Ao defender uma humana formacao, o autor extrapola a
usual interpretacdo que confina a formacio aos espacos e tempos
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determinados. O uso do termo “oficio de mestre” aponta muito para
aideia do aprender, do fazer, do rever, do criar como um ato reflexi-
Vo que recai tanto aos professores quanto aos alunos, que, unidos
em nome de um projeto, precisam, segundo o autor, lancar mao da
liberdade e autonomia, com menos tutoramento, sob o lema “Liber-
dade para inovar ainda que tardia”. (ARROYO, 2013, p. 225)

A partir dessa breve apresentacdo acerca dos significados de
formacdo em algumas vozes tedricas, ndo é possivel dizer que ja
alcancamos o ideario de formacdo de professores tal como ele
figura em alguns postulados teéricos. Ha muito, ainda, que se
trilhar pela busca de uma formacéo de professores humana, justa
e de qualidade. No entanto, pode-se dizer que é notéria a mudanca
de foco na formacao docente ao longo dos anos, que passou de uma
visdo de treinamento de professores para uma mais ampla, empe-
nhada em fazer os docentes desenvolverem a capacidade de tomar
decisbes mais proficuas sobre o fazer docente, baseando-se em ob-
jetivos educacionais cuidadosamente planejados por eles, dentro
do contexto em que trabalham e levando-se em consideracao as
necessidades de aprendizagem de seus alunos.

Neste estudo, assumo e defendo a ideia de que, ndo sendo a for-
macao um processo neutro, é importante considerar o carater da
subjetividade nos processos formativos e a necessidade de afastar
as compreensdes advindas das perspectivas meramente técnicas.
No papel de professora formadora, penso que ndo basta ensinar ao
professor em formacéao inicial como devem ser suas aulas de lingua
portuguesa, seu trabalho com a leitura e imaginar que, a partir dai,
surgira um novo profissional. Mais do que isso, é preciso proporcio-
nar exercicios de reflexdo sobre a pratica, auxilia-lo na redescober-
ta de si como profissional e pessoa, e favorecer oportunidades para
que ele reconheca seus limites e possa supera-los.

Entendo como requisitos de grande relevancia compreender a
formacao docente para além das regras, teorias, fatos, procedimen-
tos que, via de regra, sdo trabalhados nos cursos de formacao inicial;
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e construir, também, possibilidades de autoformacao, pois todo
processo de formacao é, inevitavelmente, autoformacao. O conhe-
cimento, os saberes produzidos, os objetos de estudo, em qualquer
campo do conhecimento, tornam-se sempre outros a partir do
olhar dos sujeitos envolvidos no processo. E é nesse movimento
que o futuro professor serad capaz de criar e recriar, construir e
reconstruir novas realidades, ressignificar o conhecimento que de-
tém e construir novos saberes. Assim, a concepcao de formacao
que defendo como produtiva é a que aponta para uma implicacio
dos sujeitos envolvidos neste processo continuo de formar e for-
mar-se.

Formacgao de professores e histéria de vida:
uma relagdo indissociduel

A formacao assemelha-se a um processo de socia-
lizagdo no decurso do qual os contextos familiares,
escolares eprofissionais constituem lugares de regu-
lacdo de processos especificos que se enredam uns
nos outros, dando forma original a cada histéria de
vida. (DOMINICE, 2014, p. 89)

No interior do grande campo formacdo de professores, esta in-
vestigacdo ancora-se na vertente que, desde os anos 90, século XX,
passou a tematizar nas pesquisas educacionais brasileiras, por in-
fluéncia europeia, os percursos e ciclos de vida dos professores, a
partir de fontes (auto)biograficas. Este estudo se insere, portanto,
no ambito de pesquisas que, ao debater a formacdo do professor,
busca compreender aspectos da vida, do percurso profissional e da
dimenséo pessoal desse profissional como elementos estruturan-
tes da sua constituicdo; no caso deste trabalho, constituicdo como
professor-leitor.
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Acredito no pressuposto de que é importante para um professor
em formacdo rememorar sua trajetéria de vida, de aprendizagem,
os percalcos pelos quais passou, os acertos, os caminhos percorridos
em seu processo de aprendizagem e crescimento, porque ele vai
lidar com a aprendizagem e o processo de crescimento de outros
tantos sujeitos e, nesse sentido, ao recordar, podera tornar-se mais
sensivel ao processo de aprendizagem e desenvolvimento do outro.

Embora tenha sido largamente empregado desde os anos 1920
e 1930 pelos sociélogos da Escola de Chicago, que buscavam alter-
nativas a sociologia positivista, o movimento socioeducativo das
histérias de vida em formacao ganhou destaque por volta dos anos
80, com seus estudiosos pioneiros mais representativos: Gaston
Pineau, Pierre Dominicé, Marie-Chiristine Josso e Anténio N6voa.

Surgem na literatura sobre o tema, entdo, defesas acerca da neces-
sidade de se elaborar um conhecimento pessoal, um autoconheci-
mento, no interior do conhecimento profissional e de se capturar o
sentido de uma profissdo que nio cabe apenas numa matriz técnica
ou cientifica. E dessa forma que o registo escrito, tanto das vivén-
cias pessoais como das praticas profissionais, torna-se essencial para
que o professor em formacdo adquira uma maior consciéncia do seu
trabalho e da sua identidade docente. A formac&o, nessa perspectiva,
pode contribuir para criar nos futuros professores praticas de refle-
xao e de autorreflexdo, que sdo essenciais numa profissdo que niao
se esgota exclusivamente em matrizes cientificas ou mesmo peda-
gobgicas, mas que se define, também, a partir de referéncias pessoais.

Dominicé (2014) e Josso (2010; 2014), ao falarem de formacao e
histérias de vida, chamaram a atencdo para a falta/lacuna de uma
teoria da formacao dos adultos. Para os autores, o adulto tem, si-
multaneamente, uma visio retrospectiva e prospectiva, de modo
tal que se encontra envolvido em uma problematica presente, mas
também tem uma visao retrospectiva de sua vida que é levada em
conta quando pensa o préprio futuro. No terreno da formacao de
professores, isso implica considerar o conceito de reflexividade critica
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e assumir que “a formacao é inevitavelmente um trabalho de refle-
x30 sobre os percursos de vida". (NOVOA, 2014, p. 153)

Bueno e demais autores (2006), em estudo que revisa trabalhos da
area de educacdo que fizeram uso das histérias de vida e estudos
(auto)biograficos como metodologia de investigacdo cientifica no
Brasil entre os anos 1985 e 2003, destacam que no cendrio brasileiro,
embora os estudos sobre os profissionais da educagio tenham se
iniciado na década de 1970, os anos de 1990 foram marcantes, por
conta do acentuado interesse pelas abordagens (auto)biograficas
com histérias de vida de professores que vinha sendo disseminado
no cendrio estrangeiro. Asseguram as autoras:

Com efeito, 0 acesso a textos publicados em Portugal
e distribuidos aqui, reunindo colaboragées de auto-
res portugueses, franceses, suicos, italianos, com te-
orias e investigacGes sobre o método autobiografico
como recurso metodolégico e como fonte de pesqui-
sa, foi um dos aspectos definidores do cenario que
se desenha nos anos de 1990. (BUENO; CHAMLIAN;
CATANI, 2006, p. 391)

A utilizacdo do chamado método (auto)biografico tornou-se mais
conhecido precisamente no ano de 1988, quando Antonio Névoa,
em pabrceria com Matthias Finger, publica a obra O método (auto)
biogrdfico e a formagdo,? com artigos autorais e dos pesquisadores
Franco Ferraroti, Marie-Christine Josso, Pierre Dominicé, Gaston Pi-
neau e Adéle Chené. Nessa obra, os organizadores assinalam tratar-
-se de um método que possibilita “uma aten¢do muito particular
e um grande respeito pelos processos das pessoas que se formam:
nisso reside uma das suas principais qualidades, que o distingue,
alias, da maior parte das outras metodologias de investigacdo”.
(NOVOA; FINGER, 2014, p. 21)

3 Neste estudo, a edi¢do utilizgada é a publicada no Brasil, em 2014.

45



FABIOLA SILVA DE OLIVEIRA VILAS BOAS

Desde, entdo, tem-se observado um empreendimento em recon-
ceitualizar a formacao de professores com perspectivas contempo-
raneas, que valorizam a experiéncia e a subjetividade, trazendo a
emergéncia de estudos que enfatizam as histérias de vida e os rela-
tos (auto)biograficos como maneiras privilegiadas para se investigar
as praticas e as carreiras docentes, conforme assinala Névoa:

As histérias de vida e o método (auto)biografico inte-
gram-se no movimento atual que procura repensar
as questdes de formacao, acentuando a ideia que nin-
guém forma ninguém’ e que ‘a formacao é inevitavel-
mente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de
vida'. (NOVOA, 2014, p. 153, grifo do autor)

No Brasil, o inicio dos trabalhos foi marcado, também na déca-
da de 1990, pelo Grupo de Estudos Docéncia, Meméria e Género da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (GEDOM-
GE-FEUSP), cujas concepc¢des foram, em grande parte, tributarias
dos trabalhos liderados por Gaston Pineau, Pierre Dominicé e
Marie-Christine Josso, desenvolvidos na Universidade de Genebra
(UNIGE). Seguindo as concepcdes desses pesquisadores, as coor-
denadoras do GEDOMGE colocaram o método (auto)biografico em
pratica numa dupla perspectiva: para operar como dispositivo de
formacéo e, a0 mesmo tempo, como instrumento de pesquisa.

Posteriormente, estudos desenvolvidos por grupos de diversos
programas de pés-graduacao em educacao brasileiros e as edicoes
do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biografica (CIPA)
contribuiram para a ampliacdo das pesquisas com as histérias de
vida e (auto)biografias na area educacional, seja como pratica de
formacao, seja como investigacdo ou investigaciao-formacao.

As pesquisas que tematizam histérias de vida circulam com
uma variedade grande e diversa de terminologias. Nas areas das
ciéncias sociais, elas se delimitam na perspectiva da histéria oral,
que utiliza fontes orais. Assim, biografia, autobiografia, relato oral,
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depoimento oral, histéria de vida, histéria oral de vida, histéria oral
tematica, relato oral de vida e as narrativas de formacao sao, segun-
do Souza (2006), modalidades tipificadas da expressao polissémica
histéria oral.

Nas pesquisas da area de educacao, adota-se a histéria de vida -
terminologia mais ampla —, mais especificamente o método (auto)
biografico e as narrativas de formacao, como movimento de in-
vestigacao-formagao, seja na formacao inicial ou continuada de
professores, seja em pesquisas centradas nas memérias e autobio-
grafias de professores. Com nomenclatura também diversa, mas,
normalmente designada “abordagem biografica de professores”,
o entendimento construido sobre a histéria de vida, em relatos
tanto orais quanto escritos, objetiva, de modo geral, compreender
aspectos de uma vida, ou parte dela.

Bueno (2010) esclarece que o termo “método biografico” é utili-
zado no Brasil para designar as varias modalidades de estudos com
histérias de vida, quer sejam biograficas, quer sejam autobiograficas.
A autora retoma apontamentos do estudioso Daniel Bertaux para
distinguir “estérias de vida” - relatos sobre a vida de alguém narra-
dos oralmente pela propria pessoa — de “histérias de vida” — trabalho
com diversos tipos de documentos com vistas a estudar a vida de
uma pessoa, ou grupo, e que, portanto, inclui a primeira abordagem.
Em qualquer um dos casos ndo é necessario que se aborde o per-
curso inteiro de vida e nem todos os seus aspectos. Neste estudo, o
interesse lanca olhar para os aspectos da vida que dialogam com a
formacao do professor de lingua portuguesa como professor-leitor.

O termo “histérias de vida” representa, portanto, uma denomi-
nacao genérica para acontecimentos que tecem a vida individual/
coletiva e para os significados que sobre eles construimos. Dessa
forma, é um mecanismo pertinente para uma “autocompreensio do
gue somos, das aprendizagens que construimos ao longo da vida,
das nossas experiéncias e de um processo de conhecimento de si".
(SOUZA, 2006, p. 23) Pesquisas e projetos de formacgdo baseados

47



FABIOLA SILVA DE OLIVEIRA VILAS BOAS

em histérias de vida visam dar a conhecer o modo pelo qual os
professores-narradores-autores representam o préprio trabalho
de biografizacdo, considerando tanto a dimenséao institucional de
escritas, realizadas em contexto de aprendizagem formal, quanto
aquelas associadas aos sentidos atribuidos a esfera privada da pro-
fissdo. Nessa perspectiva, ndo se trata de encontrar, nas escritas de
si, uma “verdade” preexistente ao ato de biografar,

Mas estudar como os individuos ddo forma a suas expe-
riéncias e sentido ao que antes ndo tinha, como constro-
em a consciéncia histérica de si e de suas aprendizagens
nos territérios que habitam e sdo por eles habitados,
mediante os processos de biografizacdo. (PASSEGI,
SOUZA; VINCENTINTI, 2011, p. 37)

Examinando mais um pouco a flutuacio terminolégica no cam-
po (auto)biografico, destaco algumas consideragcdes com as quais
este estudo se identifica mais fortemente: a autobiografia, ou escri-
to da prépria vida, caracterizando-se pelo deslocamento do sujeito
para o papel de ator e autor de suas proéprias experiéncias. A par-
tir do entendimento construido por Josso (2010, 2014) e Dominicé
(2014) a abordagem biografica ou a autobiografia das trajetérias de
escolarizacdo e formacao, tomadas como “narrativas de formacao”,
constituem um processo de investigacdo/formacao e de autofor-
macao, através das experiéncias dos atores em formacao.

Assim, é investigacao, porque se realiza mediante o co-investi-
mento da pessoa em formacao e do formador no contexto institucio-
nal no qual as narrativas sdo solicitadas, produzidas; e é formacao,
porque parte do principio de que o sujeito toma conhecimento de
si e de suas aprendizagens experienciais quando vive, simultane-
amente, os papéis de ator e investigador da sua prépria histéria.
Isso permite, a quem narra, explicitar as experiéncias e transfor-
mar saberes implicitos em conhecimento (pesquisa). O narrador,
ao redescobrir-se como ser aprendente, reinventa-se (formacao).
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Nesse processo de interpretacdo e reinterpretacao dos fatos, o adul-
to reelabora o processo histérico de suas aprendizagens (acao).

A importancia atribuida a abordagem (auto)biografica, defendi-
da por Josso (2010), pde em voga a potencialidade metodoloégica da
“voz do professor” e defende um propésito fundamental: o de ou-
vir a pessoa-sujeito da investigacao e, desse modo, oportunizar-lhe
aprender, crescer e se desenvolver a partir de suas experiéncias
pessoais, profissionais. Trata-se, para a autora, de um

Processo de caminhar para si, que se caracteriza [..]
como um projeto a ser construido no decorrer de uma
vida, cuja atualizagdo consciente passa, em primei-
ro lugar, pelo projeto de conhecimento daquilo que
somos, pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos
na nossa relacio conosco, com os outros e com o am-
biente humano e natural. (JOSSO, 2010, p. 59)

Delory-Momberger (2012), outra estudiosa que também vem se
dedicando aos estudos do campo (auto)biografico na Franga* em
educacao, coloca como objeto de estudo do campo o fato biografico
e 0 ato de biografar-se. A autora afirma que a area explora o entre-
lacamento entre linguagem e praxis social; aplica-se a estudar ope-
racoes de linguagem que materializam o fato biografico, mediante
0s quais os sujeitos integram, estruturam, interpretam os espacos e
as temporalidades de seus contextos histérico-culturais; analisa os
modos como os individuos dio forma as suas experiéncias, sentido
a existéncia, na interacdo com o outro.

4 Note, acerca da flutuagdo terminolégica gerada pela multiplicidade de denominagdes
relativas ao campo (auto)biogrdfico, que a referida autora utiliga o termo “pesquisa
biogrdfica”. No entanto, no Brasil, o aumento significativo de dissertagdes e teses que
tomam como palaura-chave o termo (auto)biografico, o éxito dos Congressos Inter-
nacionais sobre Pesquisa (Auto)Biogrdfica (CIPA), a criagdo da Associagdo Brasileira
de Pesquisa (Auto)Biogrdfica (BIOgraph) e as diversas publicagdes na drea ajudaram
a superar essa flutuagdo, de modo que ja se consolidou no pais o uso da expressao
“pesquisa (auto)biografica”.
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As consideracdes tecidas pela autora reforcam, mais uma vez, o
fato de que a abordagem (auto)biografica explora, portanto, como
os individuos dio forma as suas experiéncias, como fazem signifi-
car as situacdes e os acontecimentos de sua existéncia. Operando
na interface do individual e do social, seu espaco consiste em per-
ceber a relacdo singular que o individuo mantém, pela sua ativi-
dade biografica, com o mundo histérico e social e em estudar as
formas construidas que ele da a sua experiéncia. (DELORY-MOM-
BERGER, 2012)

A formacgdo inicial do professor de lingua portuguesa
nos cursos de letras: competéncias e desafios

No que diz respeito a especificidade do ensino de lin-
gua materna, a problematizacdo orienta-se para ques-
toes como: o que, de que maneira e a quem ensinar.
E ai 0 embate é grande. (MATENCIO, 1994, p. 79)

Quando se fala em planos para uma educacdo de qualidade em
nosso pais no século XXI, a formacao inicial e continuada de profes-
sores ainda é, sem diivida, uma prioridade a ser atendida. No Bra-
sil, desde o final da década de 1970, e de forma mais dindmica nas
décadas de 1980 e 1990, varios movimentos direcionados a repen-
sar a formacao de profissionais do magistério da educacdo basica,
incluindo questdes e proposicdes atinentes a valorizacido desses
profissionais, foram implementados.5

5 Saviani (2007), ao analisar a histdria das ideias pedagdgicas e das prdticas educa-
cionais difundidas ao longo da histdria no Brasil, fag uma periodizagdo detalhada
de marcos referenciais que determinaram ou prescreveram a formagao de professores
no Brasil, desde a chegada dos primeiros jesuitas ao Brasil, até o inicio do século XXI.
Como neste estudo ndo é minha intengdo esmiugar tais acontecimentos, trago ape-
nas alguns marcos, com o intuito de introdugir a discussdo mais especifica a que se
propde esta subsecdo: a formagdo inicial do professor de lingua portuguesa.
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Em 1996, especificamente, a promulgacdo da Nova Lei de Diretri-
zes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), n° 9394/96, é sempre refe-
renciada como um marco, pois estabeleceu principios da educacao
e deveres do estado em relacdo a educacdo escolar publica. Com
relacdo a formacao docente, a nova lei procurou, entre outras ques-
toes, valorizar o magistério, estabelecendo critérios de ingresso e
ressaltando a necessidade do plano de carreira do professor nas
instituicdes. No Art. 62, segundo consta, “a formacao de docentes
para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo [..]", com determinacdo de um prazo de dez
anos para esse reajuste. (BRASIL, 2005)

Mais tarde, em 2002, ocorre a promulgacio das Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Professores e, nos anos subsequentes, as Diretrizes
Curriculares para cada curso de licenciatura passam
a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE). Mesmo com propostas de integracdo entre a
formacao especifica e a formacao pedagbgica em ra-
zdo dessas novas diretrizes, verifica-se nas licenciatu-
ras, ainda, a prevaléncia da histérica ideia de ofereci-
mento de formacao com foco na area especifica, com
espaco reduzido para a formacao pedagoégica.

E oportuno refletir que essas leis ndo apresentam solucées nem
propostas definitivas para as licenciaturas. Apesar de promulgadas
e de terem desencadeado posteriores resolucdes e pareceres a fim de
completa-las ou cobrir lacunas por elas deixadas, muitos problemas
ainda persistem, tanto no ambito das estruturas institucionais que
abrigam as licenciaturas quanto no &mbito dos seus curriculos e
conteudos formativos. Gatti (2010) alerta que os problemas nao
recaem apenas sobre o professor e sobre a sua formacéao. Ao con-
trario, multiplos fatores convergem para isso,
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Desde as politicas educacionais postas em agao, o
financiamento da educagéo béasica, aspectos das
culturas nacional, regionais e locais, a naturalizacao
em nossa sociedade da situacao critica das aprendiza-
gens efetivas de amplas camadas populares, as for-
mas de estrutura e gestdo das escolas, formacao dos
gestores, as condicdes sociais e de escolariza¢ao de
pais e maes de alunos das camadas populacionais me-
nos favorecidas (os ‘sem voz) e, também, a condicdo
do professorado: sua formacao inicial e continuada,
os planos de carreira e salario dos docentes da edu-
cacgdo basica, as condi¢des de trabalho nas escolas.
(GATTI, 2010, p. 1.359, grifo da autora)

Mesmo considerando relevante essa conjuncao de fatores e re-
conhecendo que a formacéo de professores de lingua portuguesa
estd inserida na conjuntura acima apontada pela autora, o olhar
aqui se lanca para dominios mais especificos da formacao desses
profissionais. No interior dessa area, a problematica envolve proces-
sos complexos e saberes multiplos acerca de questdes que inquie-
tam os profissionais de letras e nos mobilizam para compreender
por que razdes as competéncias relativas ao uso da linguagem
— material primeiro de trabalho ainda estdo longe do patamar
desejado, como apontam avaliagées e pesquisas de ambito nacio-
nal, a exemplo do Sistema de avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB),
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e da pesquisa Retratos
da Leitura no Brasil.

Zilberman (1988), ao falar do papel da universidade, cita que,
além do compromisso com o saber, a universidade também tem o
compromisso com o ensino, pois a difusdo do saber da-se no am-
bito da sala de aula. Segundo a autora, “sdo as licenciaturas que, de
modo mais cabal, assumem o compromisso da universidade com o
ensino”. (ZILBERMAN, 1988, p. 139) Mas, nesse processo formativo,
as dificuldades a serem superadas sdo muitas.
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Entre aquelas de ordem mais geral, figuram as transformacées
pelas quais a universidade passou a partir da década de 60 do século
XX, como reflexo das transformacGes sociais e politicas igualmente
vividas pelo pais, com relacdo ao processo de industrializacdo e a
democratizacdo do ensino. (LEITE, 1983) O desprestigio das facul-
dades de filosofia, ciéncias e letras ocorreu na esteira do despresti-
gio vivido pelas artes e ciéncias humanas no contexto capitalista,
tecnocrata, fragmentado dessa época.

Os cursos de letras ndo ficaram de fora dessa logica da técnica e da
produtividade. Para Leite (1983), foi justamente ai que se reproduziu
uma estrutura autoritaria e burocratica no interior desses cursos:

[..] Assim, um curso de Letras, que deveria propiciar
o nascimento e o amadurecimento das artes da pa-
lavra, é um lugar onde se escreve para provas, se 1é
para nota, se disserta no vazio, para um interlocutor
artificial — o professor — sobre textos de que é preciso
falar antes de deixa-los falar a nés, antes de partir a
procura da poesia e, como recomenda Drummond,
penetrar surdamente no reino das palavras. (LEITE,
1983, p. 89)

Hoje, observando o cenério da universidade do século XXI, vé-
-se que hd um movimento de busca por uma conscientizacado de
sua funcdo como formadora de profissionais para um mercado de
trabalho cada vez mais exigente e qualificado. Entretanto, proble-
mas atrelados aos contetidos e aos curriculos ainda permanecem.
A opinido de Lajolo (2005), estudiosa da area, acerca da formacao do
professor de lingua materna, pensada como questdo maior dentro
da particularizacdo do trabalho com a literatura infanto-juvenil,
toca nessa crise, situando-a como grande e antiga:

[..] Faz tempo que ndo se sabe qual é a formacao ne-
cessaria ao professor de lingua materna. E nédo se
sabe forma-lo porque também nao se sabe o que ele
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deve formar, isto é, nao se tem claro qual é a funcdo
da escola no que se refere a competéncia linguistica
que o aluno deve dominar ao abandonar os bancos
escolares. (LAJOLO, 2005)

Entendo como urgente a tomada de posicado pela universidade
e por nés, profissionais que atuamos nos cursos de letras, sobre
guais sdo os objetivos desse curso, pois é inaceitavel que as teorias
académicas se distanciem da pratica docente ou que, quando ten-
tem se aproximar, transformem o contetido, em especial a leitura
e a literatura, em um objeto estanque, pragmatico e incompativel
com as necessidades de aprendizagem dos futuros professores de
lingua portuguesa.

Maténcio (1994) e Geraldi (1997) também se debrugaram sobre a
analise de dificuldades mais especificas, enfrentadas nos cursos de
letras. Uma delas diz respeito ao fato de a pesquisa na area de en-
sino e aprendizagem, apesar de ter crescido nos ultimos anos, con-
tinuar, ainda, reduzida, pois a “prépria organizacdo dos cursos de
formacéo de professores de letras tem dificultado que os avancos
na pesquisa em lingua materna interajam com a pratica [escolar]".
(MATENCIO, 1994, p. 81) Ou seja, existe um hiato entre os avancos
cientificos na area de formacao de professores e o desenvolvimen-
to da organizacao escolar brasileira.

Por esse motivo, segundo Geraldi (1997), as faculdades de letras
tém formado professores que ndo se sentem preparados para ingres-
sar no cotidiano escolar e retornam, frequentemente, a universidade
com a expectativa primeira de suprirem lacunas da graduacao. Essa
assertiva do autor ganha “voz” nos dizeres dos sujeitos da pesquisa:

[..] A sua pesquisa vai me ajudar a aprender a ensinar? Pergunto
porque o curso, os professores ajudam mais a aprender a aprender,
mas ndo a aprender a ensinar, e é isso que eu quero. (PFI 3)
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Eu estou com medo sabia, medo da pesquisa? Medo de descobrir
que jé vou me formar e que ainda ndo sei ser professora de lingua
portuguesa, que ainda néo estou pronta. (PFI 3)

Sempre tive medo de ser professora, me sentia insegura desde que
entrei na universidade e, confesso, ainda me sinto. Quando tive aces-
so a grade curricular [ao ingressar no curso], logo percebi que a
universidade ndo me prepararia para se professora. (PFI 9)

Ao materializar linguisticamente essas formulacdes, recolhidas
no momento em que foi feito o convite para participar da investi-
gacdo (PFI 3) e na ocasido da escrita da carta pedagogica (PFI 9), os
sujeitos desses discursos inscrevem-se no lugar/posicao de despre-
paro, de inseguranca para o inicio a docéncia. Os efeitos de senti-
do veiculados no intradiscurso “medo’, “ainda nio estou pronta” e
“ainda me sinto [insegura]” reforcam esse sentimento.

Em pequena revisdo histérica, Maténcio (1994) afirma que, até
o inicio do século XX, a formacao do professor de lingua materna®
no Brasil era ligada a tradicdo filolégica e gramatical. A implanta-
¢do dos cursos de letras deu-se, apenas, na década de 1930, quan-
do foram inseridos nas faculdades de Filosofia. Nesta ocasido, os
trés grandes objetivos que norteavam a instauragdo dos cursos de
letras eram: preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio
das altas atividades culturais; preparar candidatos ao magistério
do ensino secundario, normal e superior; e realizar pesquisas nos
véarios dominios da cultura que constituem seu objeto de ensino.

Além da amplitude inicial dos objetivos, um problema estrutu-
ral herdado dessa época e que permanece até os dias de hoje con-
siste, segundo Maténcio (1994), em uma espécie de divisio de res-
ponsabilidades: as disciplinas que tratam de estudos da linguagem

6 Maténcio (1994), neste e em outros trabalhos, utiliza a lexia “lingua materna”. Ao longo
da tese utiligei, com mais frequéncia, o termo “lingua portuguesa”; entretanto, ressalto
que, ao fager uso de um ou outro, compreendo-os como expressdes sinénimas.
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cabem as faculdades de letras, e o ensino de disciplinas de licen-
ciatura as faculdades de educacdo ou pedagogia.

Na UEFS, os profissionais do curso de letras que trabalham na
area de pratica de ensino — com as metodologias e os estagios — ficam
alocados no Departamento de Educacao da universidade, enquanto
os profissionais que atuam com os componentes especificos -mor-
fologia, fonologia, sintaxe, linguistica, literatura — trabalham no
Departamento de Letras e Artes. Ndo h4, portanto, oportunidade
de didlogos mais frequentes entre esses pares, uma vez que nos
encontramos imersos na rotina de trabalho estabelecida por nos-
sos departamentos. Isso ndo significa, embora, que ndo busquemos
fazé-lo em encontros nio previstos institucionalmente, por neces-
sidade, em prol da formacdo dos alunos. Ou em ocasiées como a
atual, de proposicdo do novo curriculo para as licenciaturas em
letras, oportunidade na qual fui convocada, junto aos meus pares
do Departamento de Educacao, para trabalhar nessa reformulacao,
tao desejada por nés.

No entanto, tal separacdo na organizacdo institucional dificulta
o debate acerca da compreensao dos estudos sobre a linguagem em
uma dupla perspectiva: visando a formacao especifica e a forma-
cdo pedagégica. E nitido, também, como esse fato se revela na com-
preensao dos alunos sobre o curso e sobre a formagao do professor
de lingua portuguesa. Nao raro, eles nomeiam e avaliam a grade
curricular utilizando expressdes como “as disciplinas de letras” ou
“as disciplinas de educacdo’, como se o curso nao fosse para formar
um profissional da educacdo que atua na area de letras.

Dessa forma, quando chegam aos tltimos semestres, se veem
confrontados com a necessidade de pensar como o referencial
técnico e especifico de cada subarea de conhecimento do campo
das letras pode e precisa ser pensado na perspectiva pedagogica,
oportunidade que enunciam somente acontecer quando chegam
ao sexto semestre, na disciplina Didatica, também oferecida pelo
Departamento de Educacao, e ao sétimo e oitavo semestres, com as
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disciplinas Metodologia de ensino de Lingua Portuguesa e Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa e Literatura.

Voltando a andlise, mais um pouco, da histéria da formacédo em
letras, Maténcio (1994) lembra que, por volta dos anos 1960, a lin-
guistica foi introduzida nos cursos e comecgou a ganhar espaco na
formacao de professores, mas sem provocar mudancas imediatas
no processo formativo. Quando ocorreu, em 1964, uma reforma nos
cursos, a linguistica passou a ser ministrada junto a outras disci-
plinas consideradas basicas e, sé entao, o estudo de literaturas em
lingua portuguesa também ganhou espaco.

Nas décadas posteriores, de acordo com a autora, a perspectiva
linguistica estruturalista, que concebia o sistema linguistico como
algo fechado, se viu confrontada pela perspectiva gerativa, cujo
interesse ndo recaia sobre o sistema, mas sobre a linguagem como
capacidade humana passou a conviver. Nos anos subsequentes a
sua implantacao, a linguistica passou a se desenvolver tomando
novos rumos, deixando de priorizar analises no nivel frasico e se
interessando pelo texto e discurso. No final dos anos 70 e inicio dos
80, aparecem as publicacdes subsidiadas por érgdos governamen-
tais, com reflexdes tedricas e propostas de abordagens que, no cam-
po da linguagem, interferiram nos referenciais teéricos utilizados
para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.

Diante dessa pequena retomada histérica da formacao do pro-
fessor de lingua portuguesa, uma questao que se coloca para esta
pesquisa é como pensar o cenario da formacao desse profissional
nos dias de hoje, com os problemas ja apontados, incluindo o re-
lacionado a dicotomia entre a formacao pedagdgica e a formacao
especifica, bem como a falta de projetos globais para eliminar essa
controvérsia. A primeira ideia é pensar essa formacao, inserindo-
-a no contexto da sociedade moderna em que vivemos, cada vez
mais semiotizada, na qual as praticas de linguagem extrapolam e
muito as atividades normalmente exercitadas na escola, nas aulas
de ler e escrever.
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Uma sociedade, em verdade, que exige cada vez mais a formacao
de sujeitos que saibam lidar com as multiplas informacées circun-
dantes, que sejam criticos, autdbnomos e criativos, ou seja, uma so-
ciedade que se desenvolve nos limites de uma modernidade liquida
(BAUMAN, 2001), na qual os conceitos e as relacées humanas sao
fluidas, alteram-se quando submetidas a tensoes.

A conhecida “Era da Informacio” vem sendo considerada como
um novo momento histérico em que a base de todas as rela¢des se
estabelece através da informacao e da sua capacidade de processa-
mento e de geracdo de conhecimentos. Castells (1999) a define como
“sociedade em rede’, cujo lastro se baseia pela apropriacdo da inter-
net, com seus usos e aspectos incorporados pelo sistema capitalista.

A sociedade em rede também é analisada por Lévy (1999), sob o
codinome de “cibercultura’, sendo, pois, este o novo espaco de in-
teracdes propiciado pela realidade virtual criada a partir de uma
cultura informatica. Ao explicar o virtual, a cultura cibernética,
em que as pessoas experienciam uma nova relagdo espaco-tempo,
Lévy (1998) utiliza a analogia da “rede” para indicar a formacéo de
uma inteligéncia coletiva.” Sem davidas, o auge dessa sociedade
informacional tem como trago caracteristico o avanco vertiginoso
da tecnologia de ponta e do fluxo de informacao pela comunicacao.

E no interior dessa modernidade sempre em processo, em cons-
trucdo, baseada no uso compartilhado de recursos, na construcao
coletiva de conhecimento, na interacdo de espaco e de tempo livre
de restricoes e na valorizacdo do direito a informacao, as tecnolo-
gias de informacao e comunicacdo (TIC) e a educacdo, como um
bem comum, que reflito sobre qual deve ser o perfil do professor

7 Embora os dois autores sigam Llinhas distintas, Castells (1999), focando mais em uma
abordagem marxista da sociedade capitalista; e Léuy (1998, 1999), voltando-se mais
para um pensamento antropolégico, hd um aspecto que ndo se pode deixar de notar
na intersec¢do dos dois autores acerca dos estudos das tecnologias de comunicagdo:
ndo é possivel mais ignorar a importdncia dessas tecnologias a vida em sociedade.
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de lingua materna em uma sociedade marcada por rupturas e mu-
dancas e como deve ser a sua formacao.

Compreendo que a formacao do professor de lingua portuguesa
deve buscar percorrer um eixo central, a saber, a formacio de um
sujeito de/do conhecimento, alvo de um trabalho pedagégico que
lhe permita assumir tal posicao e que esteja ancorada em bases,
de um lado, por um amplo referencial teérico e metodolégico, de
maneira que permita a esse professor a possibilidade de escolher
dentre as melhores e mais consistentes opc¢des tedrico-metodolé-
gicas oferecidas durante o curso de formacao inicial e, de outro,
por experiéncias investigativas, que o capacite para assumir o co-
nhecimento especifico e o pedagdgico por critérios que venham
culminar na sustentacdo de uma pratica profissional que atenda
as demandas da sociedade.

Para formar um profissional de lingua portuguesa nesse con-
texto de sociedade contemporanea, a primeira questao a se pen-
sar é a que concepcdo de linguagem esses professores estio ex-
postos em seu processo de formacao inicial e, ao mesmo tempo,
que concepcao de linguagem é exigida desse professor quando
ele comeca a exercer sua docéncia. Parto da mesma premissa de-
fendida por Geraldi (2001):

Antes de qualquer consideracdo especifica sobre a
atividade de sala de aula, é preciso que se tenha pre-
sente que toda e qualquer metodologia de ensino ar-
ticula uma opc¢ao politica — que envolve uma teoria
da compreensao e interpretacdo da realidade — com
0s mecanismos usados na sala de aula. (GERALDI,
2001, p. 40)

O modo como se concebe a linguagem, portanto, é fator deter-
minante para se realizar o trabalho com a lingua portuguesa na
sala de aula. Nesse sentido, o que ensinar, de que maneira fazé-lo
e a favor de quem, apontados na epigrafe que abre essa secéo, sdo
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questdes que se pdem no centro debate, pois a selecido dos objetos
de estudo, a definicdo das estratégias, os objetivos que se pretende
alcancar, a bibliografia escolhida, a forma como a avaliacdo é pen-
sada, tudo isso, interfere e se relaciona com o fazer pedagogico do
profissional da linguagem, ou, nas palavras de Geraldi (2001, p. 40),
‘corresponderd, nas nossas atividades concretas de sala de aula, ao
caminho por que optamos”.

Antunes (2003) reafirma essa premissa ao destacar que toda ati-
vidade pedagégica de ensino de portugués tem subjacente, quer
seja de forma explicita ou intuitivamente, uma dada concepcao de
linguagem. Segundo a autora,

Nada do que se realiza em sala, seja no trabalho com
leitura, escrita, oralidade e/ou analise linguistica, dei-
xa de estar dependente de um conjunto de principios
tedricos a partir dos quais os fenémenos da lingua-
gem sdo percebidos e tudo, consequentemente, se
decide. (ANTUNES, 2003, p. 39)

Em comum, as premissas apontam o fato de que nio pode haver
uma pratica de ensino de lingua portuguesa eficiente sem que esta
esteja pautada em principios tedrico-metodolégicos sélidos para
uma melhor compreensdo do funcionamento da linguagem huma-
na. Porém, muitas praticas pedagégicas tradicionais, realizadas na
escola, ainda estdo relacionadas a uma concepg¢do mais ingénua
da linguagem, segundo a qual haveria uma relacéo transparente e
univoca entre pensamento e linguagem. Tais praticas refletem uma
tendéncia de percepcao dos fatos linguisticos: aquela centrada na
lingua enquanto um sistema em potencial, enquanto conjunto abs-
trato de signos e regras, desvinculado de suas condi¢ées de uso.

Em decorréncia, a escola torna-se o espago para que sejam re-
produzidos os usos linguisticos autorizados com a palavra escrita
e, por isso mesmo, autoritarios. No interior dessas praticas, resta
ao leitor e produtor de textos ocupar o lugar que lhe é destinado
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institucionalmente, sem que lhe seja permitido reconhecer a his-
toricidade constitutiva da linguagem e (re)construir sua prépria
histéria de leitura e escrita.

Uma visdo mais ampla da linguagem para uma instancia com-
preendida como dialégica foi postulada por Bakhtin (1986). Para o
filésofo, a linguagem deve ser compreendida como uma atividade
que ocorre entre individuos socialmente constituidos e imersos
em relacdes historicamente dadas. Na concepcao bakhtiniana, “um
signo nao existe apenas como parte de uma realidade; ele também
reflete e refrata uma outra. [...] Todo signo esta sujeito aos critérios
de avaliagdo ideolégica”. (BAKHTIN, 1986 p. 32)

E em torno dessa visdo que o filésofo, na obra Marxismo e Filoso-
fia da Linguagem (Bakhtin/Volochinov)® também considera que a
palavra é um fenémeno ideolégico por natureza na medida em que
ela registra as menores variacdes das relacées sociais nas situacées
de comunicac¢do. Em outras palavras, é possivel compreender que é
no curso da interacdo verbal que a palavra ira se efetivar como um
signo ideolégico, caracterizada por transformar e ganhar diferentes
sentidos, de acordo com o contexto no qual ela se insere.

Portanto, na concepc¢ao que entendo ser a mais proficua, a lin-
gua ndo é um sistema de signos criado para representar o mundo,
ao contrario, ela é constitutiva do mundo. Isso implica dizer que
a lingua ndo é um conjunto de palavras com significados fixos e
transparentes que estdo a disposicdo dos seus usuarios, como em
um diciondrio. Ela é opaca, indeterminada e com ela criamos sen-
tidos e operamos com eles, por meio de diferentes textos. Nesse
sentido, o estudo de lingua - leitura e escrita — mais produtivo se
ocupa prioritariamente da producao de sentido, do funcionamento

8 Essa obra, datada de 1929, constitui-se aporte essencial para estudos de varias
dreas do conhecimento, em especial para a drea de letras. Ao teorigar o conceito
de linguagem como interagdo, o fildsofo trag a pauta reflexdes que consideram a
naturega social e dialdgica da linguagem, dai Bakhtin ser considerado uma espécie
de precursor ou antecipador dos estudos do texto e do discurso.
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do texto e do discurso, tomando como unidade de analise a lingua
em contextos de uso.

Essa opacidade da linguagem é explicada por Orlandi (2005a, p.
17), para quem ‘a linguagem ndo é transparente. Desse modo ela néo
procura atravessar o texto para encontrar um sentido do outro
lado”. Ou seja, 0 que interessa para a autora é a forma como a lingua
é praticada, como ela produz sentidos dentro da sociedade, da his-
téria. Aireside a ideia de que néo é possivel atravessar a linguagem
para descobrir algo (o sentido) 14 atras, pronto. O que interessa
mesmo ¢ a lingua no mundo.

Foi na esteira do pensamento bakhtiniano que vimos surgir uma
concepcao de linguagem inserida em uma tradicdo interacional, dia-
légica, da linguagem como atividade e acdo no mundo, que acabou
por influenciar e orientar discussées sobre o ensino e a aprendi-
zagem de lingua portuguesa em documentos oficiais — como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e os Parametros Curri-
culares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) de lingua portugue-
sa — e em obras de varios estudiosos da area de letras — Antunes
(2003), Geraldi (1996, 1997, 2001), Kleiman e Maténcio (2005), Kock e
Eleia (2010), Rojo (2000).

Entretanto, Oliveira (2008) frisa que a concepcao de linguagem
hegemonica na grande maioria das grades curriculares dos cursos
de formacdo inicial de professores de lingua portuguesa, ainda, ado-
ta um conceito de lingua que apenas descreve, prescreve e prioriza
as relacdes entre signos.

Essa concepcdo ancora-se em uma ideia de lingua le-
gitima e legalizada, um produto acabado, sem relacdo
com seus usudrios e suas historicidades e, é a partir
dela, que sdo pensadas, programadas e executadas
as atividades de ler e escrever na escola. A nosso ver,
uma concepgao que [...] torna-se insuficiente para
fundamentar os processos formativos de professores
de Lingua Portuguesa que objetivem dar respostas
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as exigéncias da sociedade do conhecimento. (OLI-
VEIRA, 2008, p. 178)

Concordo com a autora, visto que néo é essa concepcao de lingua
que possibilita aos sujeitos realizarem operacdes de compreensdo e
interpretacdo dos signos que circulam na sociedade, interagirem
com outros sujeitos, atendendo as exigéncias dessa contempora-
neidade, colaborando para diminuir as desigualdades sociais. Ainda
que se reconhecam os avancos que as pesquisas nesse campo tém
alcancado, urge, ainda, a necessidade de que as alteracées realizadas
nas grades curriculares dos cursos de formacao inicial garantam
espaco para a presenca dessas orientacdes nas praticas a serem rea-
lizadas em sala de aula, a fim de minimizar o abismo existente entre
processos formativos e o que a sociedade exige do uso da lingua dos
seus cidaddos. Acerca dessa ideia, Geraldi (1996, p. 28) adverte-nos:

O estudo e o ensino de uma lingua ndo podem deixar
de considerar [...] as diferentes instancias sociais, pois
os processos interlocutivos se ddo no interior das mul-
tiplas e complexas instituicdes de uma dada formacao
social. A lingua, enquanto produto desta histéria e
enquanto condicdo de producdo da histéria presente,
vem marcada pelos seus usos e pelos espacos sociais
destes usos. Nesse sentido, a lingua nunca pode ser
estudada ou ensinada como um produto acabado,
pronto, fechado em si mesmo [...].

No interior dos cursos, um dos espacos formativos para se pen-
sar essas questdes é o espaco do estagio supervisionado, sobre a
qual passo a dialogar.
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O papel do estdgio curricular supervisionado
na formagado docente

Entendo que a dimenséao profissional da atividade docente preci-
sa ser assumida pelos futuros professores ja na formacao inicial,
pois o professor ndo pode, como critica Sacristan (1999, p. 76), ser
“um técnico que se limita a aplicar corretamente um conjunto de
directivas, mas um profissional que se interroga sobre o sentido e
a pertinéncia de todas as decisdes em matéria educativa.”

Como professora formadora do curso de letras, atuando na area
pratica de ensino, uma questio que me acompanha de forma per-
manente é: que lugar ocupa o estagio na vida do futuro professor?
Palavras-chave me ajudam a apresentar significados do estagio no
trabalho que desenvolvo com as turmas de futuros professores de
lingua portuguesa: espaco de formacao, producdo de saberes, re-
flexdo da pratica docente, dimenséo tedérico-pratica, articulacio
entre ensino, pesquisa e extensao.

Essas ideias centrais se ancoram em principios que com elas se
coadunam, defendidos por estudiosos da area que debatem a impor-
tancia do estagio no processo de formacao inicial de professores.
Acerca da necessidade de afastar-se ao maximo da compreensao
do estagio como um mero elemento da matriz curricular, Barreiro
e Gebran (2006, p. 21) declaram que

A formacdo inicial e o estagio devem pautar-se pela
investigacdo da realidade, por uma pratica inten-
cional, de modo que as a¢des sejam marcadas por
processos reflexivos entre os professores-formado-
res e os futuros professores, ao examinarem, ques-
tionarem e avaliarem criticamente o seu fazer, o seu

pensar e a sua pratica.

Esse principio alimenta a defesa do estagio como um campo de
conhecimento; isso implica atribuir-lhe um estatuto epistemolégico
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que supera sua tradicional reducao a atividade pratica e instrumental.
Sendo um campo de conhecimento, o estagio se produz na interacao
dos cursos de formagdo com o campo social no qual se desenvolvem
as praticas educativas.

Entretanto, essa compreensao se torna dificil pelo fato de os es-
tagios supervisionados constituirem-se atividades caracterizadas
como disciplinas ministradas apenas nos dois tltimos semestres
da graduacao, como ainda ocorre na UEFS, apés os alunos terem
uma visdo das principais teorias e fundamentos atinentes ao campo
da linguagem, mas poucas relativas as praticas pedagdgicas. Situa-
das no final do curso, acabam por criar a falsa ideia, por parte dos
alunos, de que é somente naquele momento especifico da graduacao
que eles se tornardo, enfim, professores, como afirmam estes sujeitos:

Eu espero que o estdgio supervisionado me ajude a aplicar tudo
que aprendi ao longo do curso, porque eu vi muita teoria. Acho que
agora é hora de por em prdtica o que aprendi nesses quatro anos
nas disciplinas. (PFI 6)

Olha, eu posso ser sincera, professora? Eu néo sei se quando eu en-
trar na sala de aula vou me lembrar na hora exata, se vou conseguir,
sabe, me recordar de tudo que li dos tedricos. (PFI 9)

E muito diferente da teoria a prdtica. Muito. Durante a regéncia, a gente
lembra de muitas coisas que estudamos, que lemos, da teoria mesmo,
mas colocar tudo isso em prdtica é praticamente impossivel. (PF11)

Essa hip6tese ganha contorno nas narrativas dos graduandos,
que denunciam a inexisténcia, ao longo do curso, de uma relacao
entre os conhecimentos tedricos especificos e aqueles relativos aos
fundamentos de ensino de lingua materna:

Agora que o estdgio acabou eu posso afirmar com toda certeza:
o curso ndo ensina a gente a ser professor néo. O que adiantou eu
ficar estudando tudo de sintaxe, de fonologia, se 16, na hora da pradti-
ca, é tudo diferente? (PFI 4)
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As narrativas reforcam uma situagdo comum nas licenciaturas
em letras, que costumam abordar diversas teorias sem atribuir a
elas alguma dimensao pedagégica. A formacao especifica fica, por-
tanto, desvinculada da formacao pedagégica. Os dizeres formula-
dos (d)enunciam a necessidade de uma formacao profissional que
articule conhecimentos tedricos, especificos de cada area e praticos,
que auxiliem o futuro professor a compreender, planejar, executar
e avaliar a acdo educativa em sua dimensao real.

No estudo, néo foi possivel afirmar que os efeitos do estagio
tenham se configurado dessa forma para todos os sujeitos, visto
que em alguns dizeres o estagio parece ter conseguindo alcancar o
papel de espaco fecundo para (re)ordenacdo das acdes didaticas a
partir das teorias, como se vé na carta pedagébgica de um professor
em formacao:

O Estdgio supervisionado possibilitou um olhar minucioso sobre
o trabalho desenvolvido pelo professor. Aprendi que as diferencas
nem sempre séo empecilhos, mas possibilidades de conhecer pontos
de vista diferentes. Independente do planejamento do dia, o profes-
sor tem que sempre ter um plano extra, pois imprevistos acontecem.
A docéncia exige de nés dedicagéo, profissionalismo, e, sobretudo,
gostar de pessoas, porque é uma atividade desenvolvida em conjun-
to e para total aproveitamento das aulas é necessdrio estabelecer
uma boa convivéncia pautada no respeito e carinho. (PFI 5)

Ora, o estagio supervisionado, como um dos componentes cur-
riculares nos cursos de formacéao inicial de professores, tem
o papel de promover a praxis docente e, nessa dimensao, pode ser
compreendido como um espago propicio para a aprendizagem do
conhecimento profissional e para o desenvolvimento da consci-
éncia critica do futuro professor de lingua portuguesa. Tomo,
aqui, aideia de “praxis” concebida por Vazquez (1997), para quem

[..] Praxis é na verdade, atividade tedrico-pratica; ou
seja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material,
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propriamente pratico, com a particularidade de que
s6 artificialmente, por um processo de abstracao, po-
demos separar, isolar um do outro. Dai ser tdo uni-
lateral reduzir a praxis ao elemento tedrico, e falar
inclusive de uma praxis teérica, como reduzi-la ao
seu lado material, vendo nela uma atividade exclu-
sivamente material. (VAZQUEZ, 1997, p. 241)

Desse modo, teoria e pratica sao igualmente importantes para a
atividade docente. Por esse motivo, uma meta inicial no trabalho
que se inicia a cada semestre é superar a limitacdo imposta pela
ideia de estagio como mero contato com a pratica, muito dissemi-
nada, inclusive, pela disposicdo do componente de forma isolada,
situado ao final do curso.

Concordo com Lima e Aroeira (2011), quando afirmam que o
grande desafio do estagio “é constituir-se como esse espaco de
aprendizagem que nos leva a refazer continuamente a pratica e
a descobrir novos jeitos de compreender nosso fazer pedagégico
e de conviver com ele”. (LIMA; AROEIRA, 2011, p. 117)

Mas, para isso acontecer é necessario estabelecer didlogos pe-
dagdgicos e reflexivos entre formadores e formandos, ndo sé nas
disciplinas de estagio, mas em todo o decorrer do curso. Quando,
na disciplina, eu abri espaco de registro e reflexdo dos trajetos
formativos vividos pelos alunos na academia e também em ou-
tras esferas de suas vidas, percebi o quanto daquelas experién-
cias narradas e daquelas singularidades podiam se transformar
em objetos de reflexdo, problematizacdo da praxis e aprendiza-
gem da docéncia.

O estagio pode funcionar como o momento no curso capaz de
favorecer, a construcdo de ‘comportamentos de observacao, refle-
x3o critica e reorganizacao das agdes, caracteristicas proximas a
postura de um pesquisador, investigador capaz de refletir e reo-
rientar sua proépria pratica, quando necessario”. (KENSKY, 1991, p.
11) Tal compreensao reforca a ideia de que o estagio se constitui
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como um espaco privilegiado para a construcdo de uma postura
investigativa que envolve a reflexdo e a intervencdo na vida da es-
cola, dos professores, dos alunos e da sociedade, tornando, dessa
maneira, o professor um ator de sua prépria praxis.

Pimenta e Lima (2004) também se posicionam de forma contra-
ria a perspectiva aplicacionista de estagio, ainda muito dissemi-
nada, que corrobora uma forte ideologia instrumentalista e uma
formacdo fragmentada, na qual a atividade de estagio fica redu-
zida a hora da pratica, ao como fazer, a aplicacdo de técnicas a ser
empregadas em sala de aula, ao desenvolvimento de habilidades
especificas do manejo.

Em oposicdo a essa visado, concordo com as autoras quando de-
fendem o estagio como campo epistemoldgico e locus de producio
de saberes no qual a pesquisa deve ocupar um papel de grande
importancia. Reforcando a potencialidade integradora do estagio
com rela¢do aos polos teoria e pratica, as autoras argumentam:

O papel das teorias é iluminar e oferecer instrumen-
tos e esquemas para analise e investigacdo que per-
mitem questionar as praticas institucionalizadas e
as acdes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas
préprias em questionamento, uma vez que as teorias
sdo explica¢des sempre provisoérias da realidade. (PI-
MENTA; LIMA, 2004, p. 43)

Outro pressuposto que se busca assumir com os alunos é a dis-
cussdo do carater integralizador do estagio, por meio da aproxima-
¢do da realidade da sala de aula e, ainda, a relevancia dessa aproxi-
macao para a pratica da reflexao teérica. Com a pratica da reflexao
sobre a pratica vivida in loco, e uma iluminacao teérica pairando
sobre esta, novas perspectivas de ensino podem ser proporcionadas.
Isso favorece, segundo Piconez (1991, p. 27), “uma postura critica, mais
ampliada, que permite perceber os problemas que permeiam as ati-
vidades e as fragilidades da pratica”. Contudo, essa falta de conexao
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entre as universidades e as escolas-campo do estagio parece existir,
como afirma um dos sujeitos:

O estdgio no final do curso, no tltimo semestre, realmente néo
adianta, ndo funciona. A gente tem que fazer tudo junto: observa-
¢do, diagnéstico, planejamento, co-participacdo e regéncia. A gente
bagunca o cotidiano da escola, por isso que vdrias escolas nédo que-
rem receber estagidrios mais. Como a gente vai fazer tudo isso ao
mesmo tempo em um calenddrio téo curto? (PFI 4)

As experiéncias in loco, como afirmei, ndo podem nem devem
ser simples ocasido para que os futuros professores apliquem o
que aprenderam no curso, mas, sim, oportunidade para que se efe-
tive a aprendizagem docente. Quando as a¢des promovidas pelo
estagio constituem praticas colaborativas entre pares da universi-
dade e da escola, tal como defende Piconez (1991), o estagio ganha
seu potencial formativo. Isso porque as praticas de reflexdes nao
podem acontecer no plano individual, elas precisam ser partilha-
das. Incorporar os dados produzidos pelos diversos atores do pro-
cesso — formadores, formandos e professores e alunos da educacao
basica - possibilita momentos de socializacdo de saberes e produ-
¢do de conhecimentos.

Embora sejam muitos os percalcos enfrentados por professores
formadores e por professores em formacao, os dois lados reconhe-
cem as possibilidades formativas no decurso do estagio curricular
supervisionado. Este é o momento no qual saberes diversos — aca-
démicos e pessoais — sdo mobilizados, de tal forma que conferem
ao estagio o principio de que ele deve caminhar para a reflexao,
a partir da realidade, e de que ele se constitui o espaco onde o
professor em formacao se tornara, conforme defendem Pimenta
e Lima (2004), o0 agente de sua praxis pedagbgica.

E importante que o estagio se constitua, também, um espaco for-
mativo para o nds, professores formadores, e ndo somente para o fu-
turo professor. Por meio da pesquisa, os saberes construidos podem

69



FABIOLA SILVA DE OLIVEIRA VILAS BOAS

servir para rever e reorganizar convic¢des. Pimenta e Lima (2004),
ao argumentarem sobre a importancia da pesquisa como alicerce
para uma formacéo continua, permanente e reflexiva, afirmam que

A pesquisa é componente essencial das praticas de
estagio, apontando novas possibilidades de ensinar
e aprender a profissio docente, inclusive para os
professores formadores, que sdo convocados, a re-
ver suas certezas, suas concepcdes do ensinar e do
aprender e seus modos de compreender, de analisar,
de interpretar os fenémenos percebidos nas ativi-
dades de estagio. Assim o estagio torna-se possibi-
lidade de formacéao continua para os professores
formadores. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 114)

Foi no ambito do estagio, conforme ja se ressaltou, que surgiram
os debates sobre algumas unanimidades concebidas na pratica de
ensino de lingua portuguesa, os quais levaram ao desenvolvimento
deste estudo. Uma delas diz respeito ao fato de que ler e escrever
precariamente sdo as questdes dramaticas e centrais na escola,
drama, inclusive, estendido a grande parte da populacdo. (LERNER,
2002) Outra consiste no fato de que o ato da leitura deve propiciar
aos alunos condi¢ées para que possam, de forma auténoma, cons-
truir interpretacdes, acatar, refutar, validar, sustentar pontos de
vista e escrevé-los para o mundo. (ANTUNES, 2003)

E, outra, por conseguinte, perpassa a convicc¢ao de que para tor-
nar os alunos leitores que gostem/queiram ler, os professores pre-
cisam ser sujeitos da leitura e reconhecer-se como tal, ou seja, os
proprios professores precisam estabelecer relages estreitas com
a linguagem, experimentando a leitura como uma pratica social
e cultural. (SILVA, 2009) Para dar conta dessa articulacdo, entre a
formacao de professores de lingua portuguesa e a leitura, passo a
apresentar o itinerario da pesquisa no capitulo seguinte.
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O que move um pesquisador para a realizacdo de uma pesquisa?
Pesquisamos quando queremos encontrar respostas para questoes
gue nos inquietam no mundo, e ndo ha como observar o mundo
independente das praticas sociais e discursivas e dos significados
por elas constituidos. Compreendo que, quando pesquisamos, nos
propomos a interpretar as agdes que tém lugar em um determina-
do espago, em uma dada cultura e comeg¢amos sempre motivados
por indagacdes iniciais, como: o que estd acontecendo aqui? Por
que acontece dessa forma? O que essas acdes significam para as
pessoas envolvidas?

Como sujeito integrante de uma dada realidade - professora for-
madora da area de pratica de ensino do curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas da UEES -, inquietou-me, no labor do meu fazer
pedagdgico, o fato de futuros professores de lingua portuguesa che-
garem ao momento do estdgio supervisionado revelando descon-
forto e dificuldades com as praticas de leitura que se propunham
a realizar nos campos de atuacao. E os dizeres por eles produzidos,
tanto nas aulas quanto nos campos de estagio, trouxeram-me in-
quietacdes que me levaram a indagar sobre o que eles pensavam,
sentiam, analisavam, julgavam a respeito de suas formac¢des como
leitores. Esses sentimentos que me revolviam me fazem lembrar
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uma pequena histéria intitulada “Uma fabula do tempo de Esopo”,
contada por Galeano, no livro O cacador de histérias:

Uma velha descobriu, meio maltratado no chdo, um
cantaro vazio. Do Cantaro sé tinha sobrevivido o aro-
ma do bom vinho de Palermo. Ela aspirava o perfume
dos restos daquele fino cantaro uma e outra vez, com
prazer crescente. E depois de muito aspirar dedicou
este versinho ao vinho que o cantaro havia guarda-
do: — Se estas sdo tuas pegadas, como terdo sido os
teus passos? (GALEANO, 2016, p. 71)

Se aquelas eram as “pegadas” deixadas por meus alunos, quais
teriam sido os caminhos percorridos até aquele momento de suas
vidas, no que se refere a leitura? Como suas trajetérias se relaciona-
vam com a constituicdo desses sujeitos como professores leitores?

Uma vez interessada pelos percursos dos alunos-mestres, foi
preciso tracar, também, o itinerario para a realizacdo da pesqui-
sa - ou poderia chamar de uma longa viagem?. Primeiro, o ponto
de partida, no qual o estudo se inspira e se ancora; em seguida,
as rotas tracadas para percorrer o trajeto, as agées executadas, os
encontros com os outros viajantes — os colegas de trabalho que
colaboraram com o estudo e os atores principais: os sujeitos da in-
vestigacdo —; a descricdo do campo; o roteiro com os instrumentos
utilizados para ndo se perder na constituicao do corpus e as bases
tedrico-metodolodgicas para a compreensio das materialidades dis-
cursivas produzidas.

E sobre esse longo percurso que dialogo doravante. De antemao,
relendo hoje o meu diario de bordo, vejo como foi um percurso
marcado por momentos de desencontro, de angustia, de solidao,
de incompletude, mas também de encontros, de aprendizado e de
formacao, os quais representam processos inerentes ao fazer pes-
quisa, ao formar-se.
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O ponto de partida, as ancoragens

Para investigar as histérias de leitura dos sujeitos, foi imprescindi-
vel prever uma sequéncia de passos a serem trilhados. Nesse senti-
do, foi imprescindivel tomar por base um aporte teérico-metodolé-
gico que auxiliasse a compreender como os discursos produzidos
pelos sujeitos significavam. Era preciso olhar para o campo - do
qual como pesquisadora eu também fazia parte — e captar o objeto
em estudo com base na perspectiva das pessoas nele envolvidas,
considerando todos os pontos de vista relevantes, escolhendo tri-
lhas, caminhos, métodos para seguir adiante.

A capacidade de compreensdo de um pesquisador esta enraiza-
da em seus proéprios significados, pois o pesquisador nao é sujeito
passivo, mas ativo. Para Trivifios (1987, p. 13), “0 pesquisador, por
coeréncia, por disciplina, deve ligar a apropriacao de qualquer ideia
a sua concepcao do mundo, em primeiro lugar, e, em seguida, inse-
rir essa nocao no quadro teérico especifico que lhe serve de apoio
para o estudo dos estudos sociais”.

Do ponto de vista da forma de abordagem do problema, a linha
adotada é a dos estudos qualitativos, perspectiva a partir da qual
um fenémeno pode ser mais bem compreendido no contexto em
que ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa perspec-
tiva integrada. Na definicdo de Minayo (2013, p. 57),

O método qualitativo é o que se aplica ao estudo da
histéria, das relacdes, das representacdes, das cren-
¢as, das percepcdes e das opinides, produtos das in-
terpretacées que os humanos fazem a respeito de
como vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos,
sentem e pensam. [...] as abordagens qualitativas se
conformam melhor a investigacdes de grupos e seg-
mentos delimitados e focalizados, de histérias sociais
sob a ética dos atores, de relagdes e para analises de
discursos e de documentos.
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No campo da Educacéo, o impacto e a difusdo de métodos quali-
tativos em uma escala considerada maior ocorreu, segundo Weller
e Pfaff (2010), somente entre as décadas de 1950 e 1970 na Inglaterra,
na Franca e nos Estados Unidos e, na Alemanha, a partir de mea-
dos da década de 1960 e, desde entdo, diversos foram os métodos
desenvolvidos de anélise de dados qualitativos.

No Brasil, o desenvolvimento e o interesse pela pesquisa qualita-
tiva comecam em meados da década de 1970 (GATTI; ANDRE, 2010) e
as abordagens abarcam trés diferentes vertentes: etnografia; histé-
ria oral e andlise biogréafica; analises interacionistas e de discursos,
sendo a etnografia a tradicdo mais antiga na area de educacao.

Os métodos (auto)biograficos, como observa Gamboa (2012), sdo
mais comuns em estudos fenomenolégicos-hermenéuticos, cujo
foco das investigacdes recai sobre uma abordagem compreensi-
va dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas agdes. Souza
(2007) reforca essa compreensao:

E no bojo do paradigma compreensivo que a histéria
de vida se legitima como método/técnica de inves-
tigacdo/formacao, situando-se no campo da virada
hermenéutica, em que se compreendem os fenéme-
nos sociais como textos e a interpretagdo como atri-
buicdo de sentidos e significados das experiéncias
individuais e coletivas. (SOUZA, 2007, p. 65)

Considerando a expansio dos métodos qualitativos no Brasil,
cabe registrar o reconhecimento aos diferentes tipos e a inspiracio
deste estudo no conjunto de estudos denominados etnopesquisa-
-formacdo, variante das pesquisas qualitativas, que busca, segundo
Macedo (2006), “‘compreender as ordens socioculturais em orga-
nizacao, constituidas por sujeitos intersubjetivamente edificados
e edificantes, em meio a uma bacia semantica culturalmente me-
diada” (MACEDO, 2006, p. 9) e que figura nesse bojo da perspectiva
compreensiva dos fenémenos.
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A insercdo se da pelo fato de que esta pesquisa compreende a
realidade na qual os sujeitos histéricos — professores de lingua
portuguesa em formacao - estdo inseridos: seus espacos, tem-
pos, relacdes, suas acdes humanas e como essas se contextualizam.
A etnopesquisa, como variante da pesquisa qualitativa, valoriza o
trabalho de interpretacao de sentidos e significados, quais sejam,
as bacias semanticas citadas por Macedo (2006, 2009) em seus es-
tudos. Nas pesquisas com essa inspiracdo, as a¢des de “explorar e
descrever’ ndo devem ser lidas na sua literalidade, mas, sim, de
maneira muito além, uma vez que representam a inter-relacdo do
contexto empirico com o contexto interpretado, afinal, o empirico
ja é interpretacdo quando nos aproximamos dele.

Interessa observar que a etnometodologia, além de ter na cultu-
ra uma centralidade compreensiva, tem na linguagem uma fonte
fundante: linguagem como materialidade. E justamente nesse pon-
to que se estabelece uma intersecdo com a AD de vertente francesa
cujo escopo tedrico-metodolédgico sera utilizado para interpretar
as narrativas, praticas discursivas dos sujeitos.

A etnopesquisa indica, dentre varios recursos metodolégicos,
as histérias de vida e (auto)biografias como recursos pertinentes
para a producdo de dados para um pesquisa que, como esta, lanca
olhos para os processos de formacao de futuros professores de
lingua portuguesa, especialmente sobre seus percursos formativos,
producao de saberes e desenvolvimento pessoal/profissional em
um campo especifico da linguagem, o das praticas de leitura.

Recorremos, neste estudo, a abordagem (auto)biografica e as
narrativas de formacao, compreendendo-as como movimento de
investigacdo-formacgédo na formagao inicial de professores. A abor-
dagem (auto)biografica constituiu-se como possibilidade de, a par-
tir da voz dos futuros professores, recuperar as histérias de leitura
narradas por eles, que sdo sujeitos histéricos, socioculturalmente
situados e agentes construtores das histérias individual e coletiva,
histérias que se tecem intermediada por suas vozes.
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Ferraroti (2014), ao discutir as especificidades do método (auto)
biografico, explica que os materiais biograficos podem ser agrupa-
dos em dois grandes grupos: de um lado, os primarios, ou seja, re-
latos ou narrativas (auto)biograficas, recolhidas pelo pesquisador,
em geral, por meio de entrevista, em uma interacdo primaria (face
a face), caso deste estudo; de outro, os secundarios, ou seja, aqueles
de toda espécie, tais como correspondéncias, fotografias, narrativas
diversas, documentos oficiais etc., cuja producao e existéncia ini-
cial ndo tiveram por objetivo servir a fins de pesquisa, mas foram
tomadas, posteriormente, pelo investigador.

Para investigar a formacédo do professor de lingua portuguesa
como professor-leitor, foram recolhidas narrativas que abarcam as
histérias de leitura integrantes das experiéncias leitoras de cunho
individual/pessoal e de inicio a docéncia, dos graduandos do curso
de Licenciatura em Letras Vernaculas da UEFS na Bahia.

Ao intencionar conhecé-las por meio da investigacdo dos percur-
sos de leitura dos sujeitos, elegi alguns materiais de carater (auto)
biografico primario, os quais adotam, além de uma reflexividade,
aspectos relativos a subjetividade do sujeito professor. A escolha
reforca o entendimento de que o fazer docente se faz por meio de
conhecimentos que sdo adquiridos na prépria pratica profissional,
ndo advindos exclusivamente da formacao inicial, mas também de
outras tantas situacées e desafios vivenciados pelos professores
em formacdo ao longo da vida, ou seja, de suas singularidades.

Essa compreensdo dialoga com a crenca de que “o estilo de vida
do professor dentro e fora da escola, as suas identidades e culturas
ocultas tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre a pratica
educativa’. (NOVOA, 1992, p. 72) Identificar esse sujeito como autor
de varias histérias de/na vida, de uma visdo de mundo e de uma
praxis que ndo pode ser entendida apenas no dmbito de conceitos
tedricos, mas também nas singularidades de seus percursos, cons-
titui um ponto que acredito ser fundamental para ser considerado
no processo de formacao inicial.
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O perfil dos futuros professores

Certo voo

Cada passaro

sabe a rota

do retorno.

Cada passaro

sabe a rota de si. Cada passaro, na rota,
sabe-se passaro.

(DACRUZ, 2008, p. 25)

Os sujeitos deste estudo sdo 15 alunos do curso de Licenciatura
em Letras Vernaculas da UEFS, matriculados regularmente nas
disciplinas Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e Esta-
gio Supervisionado de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira,
oferecidas, respectivamente, no tltimo ano do curso. 14 sdo do sexo
feminino e apenas um do sexo masculino. A faixa etaria do grupo
varia de 22 a 47 anos.

O que passo a apresentar e descrever a seguir sobre o campo
empirico e os sujeitos, ja permite acompanhar um movimento de
analise da pesquisa, pois contempla a apresentacao e descricdo das
condicées de producdo em que se deu a investigacdo e dos eventos
discursivos tomados para analise. Segundo Orlandi (200643, p. 15),

As condicées de producdo incluem os sujeitos e a si-
tuacdo. A situacao, por exemplo, pode ser pensada
em sentido estrito e em lato. Em sentido estrito, ela
compreende as circunstancias da enunciacdo, o aqui
e o agora do dizer, o contexto imediato. No sentido
lato, a situagdo compreende o contexto sécio-histé-
rico, ideolégico, mais amplo.

Nesse sentido, este capitulo mobiliza o contexto que Orlandi
(2006a) chama de imediato, o aqui e agora, uma vez que apresenta
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a aproximacdo com os sujeitos empiricos, as acdes da pesquisa e o
contexto no qual as narrativas (producées discursivas) foram pro-
duzidas, a partir da aplicacao dos protocolos de investigacao e dos
procedimentos de coleta de informagdes. Orlandi (2006a), no entan-
to, faz uma ressalva: a de que essa separac¢do do contexto imediato e
contexto em sentido amplo ocorre, apenas, por efeito metodolégico
de apresentacao, pois ambos sdo produzidos a um sé6 tempo.

O perfil socioecon6mico e cultural dos graduandos de letras
na UEFS néo se difere muito do perfil da maioria do alunado de
outras instituices de ensino superior do Brasil, constatado em
pesquisas ja realizadas: sujeitos com dificuldades expressivas em
atividades de leitura e escrita, principalmente com os textos filia-
dos ao discurso académico-cientifico; pouca familiaridade com as
novas tecnologias da informacao e comunicacao e pouca ciéncia
da potencialidade destas no processo pedagégico; disponibilidade
reduzida para dedicagdo aos estudos nos turnos opostos ao curso,
pelo fato de trabalharem.

Os alunos provém, na maioria, de camadas média e baixa da po-
pulacio, sendo que nove residem em bairros periféricos de Feira de
Santana e seis vém de cidades do interior, afastadas, em média, 80
Km do campus universitario. A grande maioria revelou ser muito
dificil manter-se no curso e arcar com despesas de alimentacao,
aquisicao de livros e participacdo em eventos.

Com relac¢do ao espaco geografico e cultural de origem, a maior
parte nasceu em Feira de Santana, cidade com populac¢do estimada,
no ano de 2016, de 622.639 habitantes, e que se situa a 115 km da
capital, Salvador. Sete deles nasceram em cidades circunvizinhas,
bem menores em extensdo territorial e em nimero de habitantes.
Os sujeitos, ao falarem sobre suas vivéncias nas cidades de origem
nao reconheceram em suas histérias muitos episédios que pudes-
sem classificar como vivéncias de insercdo cultural, que também
sdo de suma importancia para a formacao de leitores.
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Informaram nio ter frequentado, na época em que eram crian-
cas e adolescentes, teatros, a excecdo de um dos sujeitos, que atu-
almente é ator e trabalha em pecas de pequeno porte em Feira
de Santana. Também néo lhes foram oportunizadas chances de
participar de festivais de musica, feiras literarias, espetaculos de
danga, clubes de leitura. Cinema, raras vezes. Ida a bibliotecas e
museus, escassas. Na vida adulta, apés o ingresso na universidade,
algumas dessas vivéncias foram oportunizadas por alguém a eles
ou por eles préprios, como se vera em algumas enunciacdes. Tais
informacées enunciadas pelos sujeitos remetem a uma memoria
discursiva que reconhece essas praticas culturais como praticas
de leitura prestigiadas.

Sobre as condic¢des socioecondmicas, o nivel de letramento e as
praticas de leitura da familia na qual estdo inseridos, os graduan-
dos pertencem a uma geragdo familiar que exerce ou exerceram
ocupacdes de carater, predominantemente, manuais ou comerciais
e nao teve acesso a uma escolarizacdo de longa duragdo. Os pais
sdo caracterizados como analfabetos (dois), com Ensino fundamen-
tal I e IT completo (oito), e com Ensino médio completo (cinco).

Em nenhuma das familias ha pais ou responsaveis que tenham
tido acesso ao ensino superior. Os sujeitos da pesquisa represen-
tam, entdo, uma ruptura com esse cenario, pois integram a primei-
ra geracdo de suas familias a ingressar na universidade e a ter um
nivel/periodo de escolariza¢do superior ao dos pais. Ainda assim,
ao se analisar a influéncia da familia na formacéo leitora dos su-
jeitos, houve mencao aos pais como sujeitos que, ainda que com
pouca escolaridade, colaboraram para sua formacéao leitora, como
Sse vera a seguir.

Com relacdo a escolaridade, 13 alunos cursaram os ensinos fun-
damental e médio, integralmente, em escolas da rede publica; e dois
cursaram a maior parte na rede publica, tendo ambos feito o ensino
fundamental I em escola privada. Trés alunas cursaram o magis-
tério antes de ingressar no curso de licenciatura em letras; quatro
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fizeram curso pré-vestibular antes do ingresso na universidade e
uma teve um intervalo de 20 anos entre o final do ensino médio e
0 ingresso no ensino superior.

As respostas para a questdo que versa sobre experiéncia com
a docéncia até aquele momento do curso revelaram que nove ja
haviam realizado ou estavam naquele momento com algum traba-
lho pedagégico, tais como estagios ndo obrigatérios remunerados,
participacdo no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Do-
céncia (PIBID), docéncia em escola particular no nivel da educacao
basica; e que, para seis, a experiéncia do Estagio supervisionado
obrigatério seria a primeira com a docéncia.

Algumas atuavam, no turno oposto ao curso, em outras areas
de trabalho distintas: uma aluna trabalha com organizacio de fes-
tas infantis e outra no setor de servicos gerais de um dos maiores
hospitais publicos da cidade. Essa aluna, inclusive, trabalhava du-
rante as madrugadas e chegava direto do hospital para as aulas no
campus, em sua maioria, concentradas no turno matutino. Mais
tarde, na entrevista narrativa individual, ela se emocionou, recor-
dando ter feito a graduacdo em sete anos, quando o tempo regular
é quatro. Por vérias vezes fora reprovada por falta nas disciplinas
e dormiu em sala de aula, devido a exaustao provocada pelo tra-
balho, porém, tais dificuldades nao a fizeram desistir de concluir
o curso e formar- se professora.

Sobre a questdo acerca da area do curso com a qual mais se iden-
tificam, a ordem de preferéncia informada pelos sujeitos foi: linguis-
tica (cinco); lingua portuguesa (quatro); literaturas (dois); pratica de
ensino (dois); latim/filologia (um); sem preferéncia (dois). Quando
perguntados, na tltima questéao, sobre o porqué da escolha pelo
curso de licenciatura em Letras Vernaculas, os sujeitos da pesquisa
fizeram mencao a cinco fatos, assim resumidos: a) Identificagio
com a area de letras/lingua portuguesa; b) Afinidade com leitura/
literatura; ¢) Expectativa ligada a um dado campo de conhecimen-
to; d) Influéncia de terceiros; e) Motivo pessoal.
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Apesar de essa questao ter sido lancada com a finalidade de auxi-
liar a construcdo do perfil dos sujeitos, para melhor compreender o
contexto da investigacdo, eu a considerei de extrema importéancia,
pois se tornaram dados, ao antecipar relacées com os eixos tedricos
da pesquisa: formacao de professores e leitura. Além disso, foi possi-
vel conhecer a diversidade de motivos que influiram na relacdo que
os alunos construiram com o curso que lhes daria uma profissao.

Na mencao sobre a escolha ter se dado por conta da identifica-
¢do com a area de letras/lingua portuguesa, os recortes discursivos
enunciam uma relacdo dos alunos com o curso, tanto pelo viés
da possibilidade de aprofundamento da area, quanto pelo viés da
admiracao, da “paixdo” pelo campo. No primeiro caso, os sujeitos
formularam respostas como

Identificacdo com os conhecimentos da drea de lingua portuguesa.
(PFI10)

ou

Escrever e entender o funcionamento da lingua. (PFI 7)
No segundo, formulac¢ées como

Sempre fui apaixonada por lingua portuguesa. (PF1 5)

revelam essa relacdo de admiracdo com a area. O dizer de PFI
2, contudo, a seguir, destacou-se, por invocar algo que foi o curso
que lhe deu: uma concepgao de lingua.

[Escolhi o curso] pelo simples fato de ser a lingua do pais onde vivo; e lin-
gua simboliza poder, e poder simboliza opresséo do mais forte ao mais
fraco. Letras Verndculas é a minha escolha, pois entendo a importdncia
de interpretar e compreender a lingua escrita e falada. (PFI 2)

Ao construir as relagdes lingua e poder e poder e opressao, o dizer
de PFI 2 denuncia o quanto “a lingua é palco privilegiado da luta de
classes, expressao e registro dos valores e sentimentos contraditérios

81



FABIOLA SILVA DE OLIVEIRA VILAS BOAS

de exploradores e explorados”. (CARBONI; MAESTRI, 2003, p. 12)
Pela lingua, veiculam-se saberes construidos coletivo e individu-
almente, crencas e valores.

Quando a compreendemos como um organismo vivo, heterogé-
neo e multifacetado, que se constitui como sistema em um contex-
to social, a fala de PFI 2 produz sentidos, pois atenta que a lingua
pode, portanto, ser utilizada tanto para manter a opressdo quanto
para abrir caminhos que levem os sujeitos a libertacéo.

Segundo Gnerre (1991, p. 22), “a linguagem constitui o arame far-
pado mais poderoso para bloquear o acesso ao poder”. Nesse sen-
tido, ela é percebida, entédo, como veiculo para o fortalecimento
da identidade cultural, isto é, como a identidade de um povo, pois
permite identificar quem é o falante, a qual classe pertence, loca-
lidade geografica, atividade por ele desempenhada na sociedade,
assim como o seu grau de escolaridade.

O segundo fato mencionado para justificar a escolha do curso
pelos sujeitos faz referéncia a afinidade ou gosto pela leitura e li-
teratura, conferindo a essas praticas uma relacdo de intimidade
que, posteriormente, parece se perder no curso. Foi mencionada,
também, a necessidade de aprender a ler de uma forma que ain-
da nio era realizada, como destaca, entre parénteses, o enunciado
produzido por PFI 11. Uma resposta na qual o sujeito se assume
como leitor destaca-se pelo fato de constituir-se uma excecio, no
universo académico onde a maioria ndo se autoriza como sujeito
leitor. Os recortes abaixo ilustram:

O gosto pela leitura e interpretacdo. (PFI 3)

Necessidade de aprender a ler (de forma critica). (PFI 11)

Observei a grade curricular e gostei do curso, pois me identificava
com literatura. (PFI 8)

Sempre fui afeita a leituras literdrias. (PFI 1) Pela afinidade com a
literatura. (PFI 4)
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Sempre fui leitor, a escolha surgiu pelo desejo de abranger minhas
leituras e estudar o contexto dos movimentos [literdrios]. (PFI 15)

O dizer de PFI 15 torna-se excecdo por ir de encontro a uma re-
presentacdo do professor como sujeito que ndo 1€, manifestada em
maior ou menor grau na imprensa e nos resultados de algumas
pesquisas sobre docentes e sua relacdo com a leitura. O dizer es-
tabelece tensao, ainda, se confrontado com o de outros sujeitos
da pesquisa, pois esta é uma representacdo manifesta também no
ambito da formacio inicial, presente em queixas de formadores.
Autorizar-se como sujeito leitor é um tépico de discussado abordado
no quinto capitulo.

Ainda analisando esse segundo fato para justificar a escolha do
curso, houve respostas que fizeram mencao a existéncia de uma
relacdo de afeto, de amor e paixdo, pela literatura, construida an-
tes de esses sujeitos ingressarem no curso, a qual foi lida por mim
como uma relacio ainda mais forte que a afeicéo e o gosto, pelas
escolhas usadas para materializar a relacdo: amor e paixao. Seria a
literatura, na vida destes sujeitos, “um auténtico exercicio de vida’,
como diz Coelho (2000, p. 24)?

Pelo meu amor por literatura. (PFI 9)

Pelo amor a literatura, por gostar de ler e escrever, além de ter o sonho
de, quem sabe... poder fazer a diferenca dentro da sala de aula. (PFI 8)

Inicialmente, pela paixdo eterna por literatura e, posteriormente, me
encantei pela educacgéo e amo lecionar. (PFI 5)

Os enunciados sugerem a existéncia de uma relacdo afetiva des-
ses sujeitos com a leitura literaria. Contudo, ao se deparar, na aca-
demia, com a nova rotina de leituras técnicas e mais especificas da
area, muitos ndo conseguem manter essa relacdo, como sera possivel
ver no quinto capitulo.
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O terceiro fato mencionado aponta para uma escolha feita de-
vido a uma expectativa criada em relacido a uma dada area de co-
nhecimento. Essa relacdo aparece marcada tanto por proximidade
de &reas, como letras e jornalismo, como por diferenca, a exemplo
do desejo inicial de um dos sujeitos por odontologia.

A priori queria cursar odonto, mas como gostava e me identificava com
ser professora também, resolvi prestar vestibular pra letras. Ao entrar
no curso percebi que era isso que eu queria e estou até hoje. (PFI 13)

Foi uma escolha dificil; no inicio havia um interesse por jornalismo;
mas com o decorrer do percurso percebo que a escolha que fiz foi
acertada. (PFI 4)

H4, ainda, mencao a expectativa muito comum criada pelos que
ingressam no curso de letras, que reside na ideia de que, quem
entra no curso, o faz para aprender gramatica. Porém, incomum e
nao esperado é o fato de o graduando chegar ao sétimo semestre
do curso e ainda sentir-se “decepcionado” por nio ter essa expec-
tativa atendida.

Escolhi pensando em estudar gramdtica, mas chegando aqui a re-
alidade é outra. Vou sair daqui decepcionada, ndo vi nada de gra-
mdatica como pensei. (PFI 12)

Uma das questdes trabalhadas nos cursos de letras é que, quando
se fala de gramatica, e mais, de ensino de gramatica, pode-se estar
falando em perspectivas distintas. No entanto, a perspectiva citada
é a de gramatica como um compéndio prescritivo-normativo sobre
alingua, com prescri¢cdes que devem ser seguidas por aqueles que
qguerem “falar e escrever corretamente”.

Mas a lingua, por ser uma atividade interativa, direcionada para
a interacdo social, supde outros componentes além da gramatica.
Representando um conjunto de subsistemas que se integram e se
interdependem, ela supde uso, atualizacdo concreta em interacdes
complexas. Entdo, gramatica é, também, um conjunto de regras que
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regem a estruturacdo real de enunciados produzidos por falantes.
Pode, ainda, ser compreendida como o conjunto de regras que o
falante, de fato, aprendeu e do qual lanca méo ao falar, ou seja,
a “sua” gramatica, o seu repertério linguistico. (ANTUNES, 2003)
O recorte discursivo a seguir, que ilustra o motivo de escolha do
curso ligado a questdo pessoal, foi tinico no universo dos sujeitos
da pesquisa. Lembro-me do impacto que senti ao ler a narrativa-
-desabafo e perceber o quio fortes podem ser as marcas que nés,
professores, deixamos em nossos alunos, tanto de forma positiva
qguanto negativa. A grafia, cujo tracar aqui ndo pode visto, parecia
revelar a emocédo do que ela estava prestes a confidenciar:

Eu sou aluna que estudei a vida toda em escola ptiblica e um certo
dia minha professora de Biologia reclamou com a turma toda porque
tinha feito um trabalho insuficiente e como o colégio fica préximo
da Universidade ela falou: — vocés nunca vdo passar no vestibular,
sé vao a UEFS como caminho para o Novo Horizonte, bairro que faz
fronteira. Eu fiquei muito triste por um tempo, depois resolvi desafi-
d-la e ser uma professora, mas ndo igual a ela. Uma professora que
incentiva os alunos a avancarem e que vé a educagéo como principal
meio de ascender socialmente, ser transformador e de se transformar
em um Ser critico capaz de mudar a sociedade. (PFI 10)

O Novo Horizonte, como diz PFI 10, é bairro “de fronteira’, esta
afastado do centro da cidade, fica as margens da BR 116 Norte,
no fundo da universidade, e é considerado um dos bairros mais
pobres da cidade, de dificil acesso, com grande indice de violéncia.
A narrativa pde em tela os processos de exclusdo pelos quaismui-
tos sujeitos passam e que se originam nas desigualdades sociais,
econdmicas, politicas, culturais do pais.

Ao ndo aceitar a posicao-sujeito daquele que ndo ascendera so-
cialmente por conta de sua condicao socioecondmica, a enunciado-
ra ocupa o lugar do enfrentamento, da rejeicdo a um sistema social
que quer lhe impor dominacao. E, dessa forma, pde, em evidéncia,
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a crenca no fato, com o qual concordo, de a educacgido ser um ele-
mento de transformacao social.

Observacao participante, grupo de discussao, entre-
vista narrativa e carta pedagdgica: lancando olhares
sobre os dispositivos

Cada histéria é o ensejo de uma nova histéria, que
desencadeia uma outra, que traz uma quarta, etc.;
essa dindmica ilimitada da memoéria é a da constitui-
¢do do relato, com cada texto chamando e suscitando
outros textos. (GAGNEBIN, 1987, p. 13)

Histérias “puxam” histérias numa dinamica que lhe é inerente,
como lembra Gagnebin (1987). Pensando nessa dinamica prépria
do ato de narrar, foram utilizados quatro dispositivos para produ-
¢do dos dados: a observacao participante, o grupo de discussao, a
entrevista narrativa e a escrita de cartas pedagogicas.

A observacdo participante, que visa compreender os sujeitos e
suas atividades no contexto da acao, foi um procedimento mui-
to produtivo. Seu uso permitiu construir o vinculo de convivén-
cia e confianca que considerava importante para a realizacdo da
pesquisa com os sujeitos e para o tema investigado. Como afirma
Macedo (2006),

A intervencao do pesquisador no meio é condicao
também irremediavel do conhecimento, assim como
a visdo da populacdo sobre a prépria pesquisa. Dessa
forma, a observacao participante é uma agao reflexi-
va conjunta [...]. (MACEDO, 20086, p. 98)

Paralelamente a observacao participante, foram realizados trés
grupos de discussdo. Ainda que guardem semelhancas com o grupo
focal, os grupos de discussao constituem um procedimento distinto
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(WELLER, 2010), no que diz respeito ao papel do pesquisador. En-
quanto no grupo focal o entrevistador é um facilitador do processo
de discussao, no grupo de discussdo ele evita perguntas do tipo ‘o
que” e “por que” e fomenta discussdes para o ‘como’, ou seja, que
levem a reflexdo e narracio de determinadas experiéncias e ndo
somente a descricdo de fatos.

Para Macedo (2006), trata-se de um recurso organizado a partir
de uma discussao coletiva sobre um tema especifico, uma espécie de
entrevista coletiva aberta e centrada. Recomenda o autor que o me-
diador faca parte do métier para formular de modo pertinente o te-
ma-objeto e as questdes disparadoras. Estar atento e tolerante para
acolher, inclusive, as ambiguidades, os paradoxos, as contradicées,
as insuficiéncias, as impaciéncias e até os sentimentos de rejeicio
que possam surgir com relacdo ao tema sdo atitudes necessarias.

O objetivo maior com esse dispositivo foi possibilitar a andlise
do contexto ou do meio social dos sujeitos, assim como de suas
visbes de mundo ou representacdes coletivas. Nesse sentido, os
encontros possibilitaram a andlise ndo sé das experiéncias e opini-
6es dos sujeitos, mas também de suas vivéncias coletivas enquanto
grupo de alunos formandos do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas da UEES.

Nos grupos de discussao, surgiram narrativas relevantes que
ndo apareceram nas entrevistas individuais, por exemplo. Uma vez
narradas no interior do e pelo grupo, eles se sentiram fortalecidos
e encorajados a socializar, afinal, os integrantes se conheciam e
mantinham uma relacdo de amizade, devido ao grande tempo de
convivéncia na graduacéo. Foi confirmado, portanto, o pressuposto
de que, pelo fato de os pares viverem as mesmas situagdes, num
dado periodo da vida — o da conclusdo do curso de licenciatura em
Letras Vernaculas —, eles se sentiriam mais abertos para narrar
sobre a trajetdria de leitura na graduacao.

A dinamica dos grupos de discussio se desenvolveu mediante leitu-
ra de um texto literario escolhido previamente, discussao livre sobre o
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texto e, em seguida, discussdo relacionada ao tema da pesquisa, princi-
palmente, as memorias e experiéncias de leitura académicas.

Os textos escolhidos para os trés grupos de discussao realizados
com a turma foram dois contos, Felicidade Clandestina, de Clarice
Lispector (1998b), e A moca teceld, de Marina Colasanti (2004); e uma
cronica, A arte de produzir fome, de Rubem Alves (2002). O conto
de Lispector (1998) puxou o fio da discussdo do tema “Memoérias de
leitura”. A partir da leitura, os sujeitos foram motivados a pensar
sobre as suas memorias de leitoras, com o objetivo de resgata-las
e perceber como elas se relacionam com a formacao leitora deles.

O conto de Colasanti (2004) fomentou a discussio do tema “Te-
cendo a vida, tecendo a profissdo”. Apés discutir aspectos interes-
santes do conto, tais como o entrelacamento do tradicional com o
moderno na construcdo textual, o papel da mulher na sociedade
moderna, desfecho ou “final feliz” da histéria, entre outros, a turma
foi convidada a explorar mais a metéafora do tear pensando sobre
como eles estavam tecendo a caminhada leitora deles na Universi-
dade. Uma questdo disparadora foi lancada — Como vocés, profis-
sionais da linguagem, vem tecendo a vida leitora de vocés depois
que entraram na Universidade? — e mais trés foram formuladas
no momento em que as narrativas iam sendo produzidas: vocés
acham que vocés aumentaram o volume de leitura? Vocés consi-
deram que se tornaram leitores mais criticos? Nesses quatro anos,
o que vocés leram? O quanto vocés leem?

A crénica de Alves (2002) ilustrou o tema “O professor que 1€,
o professor que forma leitores”. Diferentemente dos primeiros,
a crénica ndo contava uma histéria; ela abordava de forma mais
direta o tema escolhido, ao comparar o aprendizado com a fome e
deixar claro o fato de que é importante sentir o desejo de apren-
der da mesma forma que sentir a vontade de comer. Assim, foram
discutidas relac¢des sobre fome e afeto, conhecimento e curiosi-
dade, cozinha e sala de aula, entre outras. Em um dado momento,
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os sujeitos foram mobilizados a narrar sobre o paragrafo final da
cronica, que assim se resume:

Dizia Miguel de Unamuno: ‘Saber por saber: isso é inu-
mano [..]' A tarefa do professor é a mesma da cozinheira:
antes de dar faca e queijo ao aluno, provocar a fome...
Se ele tiver fome, mesmo que nio haja queijo, ele acaba-
ra por fazer uma maquineta de rouba-los. Toda tese
académica deveria ser isso: uma maquineta de rou-
bar o objeto que se deseja [...]. (ALVES, 2002)

O terceiro dispositivo foi a entrevista narrativa, uma importan-
te fonte (auto)biografica, criada por Schutze (2010) para romper
com o esquema pergunta-resposta e que compreende uma técnica
de investigacdo organizada em trés partes centrais. Na primeira,
é feita uma questdo narrativa orientada (auto)biograficamente,
seja sobre a histéria de vida ou sobre um aspecto determinado
da histéria de vida que interessa particularmente a pesquisa; no
caso deste estudo, as histérias de leitura vividas pelos sujeitos em
outros tempos e espacos de sua vida. Na segunda, o pesquisador
explora o potencial narrativo dos fios teméticos que foram pouco
desenvolvidos pelos sujeitos entrevistados, ou por seu estilo resu-
mido ou porque o entrevistado supunha ndo serem importantes.
E, na terceira, ele incentiva a descricao de situacdes, percursos e
contextos sistematicos que se repetem. (SCHUTZE, 2010)

Jovchelovitch e Bauer (2002), baseando-se em Schutze, ampliam
as orientacdes de modo que a entrevista narrativa se processe em
quatro fases: a primeira é a fase da iniciacdo na qual o pesquisador
formula o tépico ou a questdo central; a segunda é a que o entre-
vistado comeca sua narra¢do sem ser interrompido; a terceira é a
etapa do questionamento, na qual o entrevistador pode obter de-
terminados esclarecimentos depois de o entrevistado ter finalizado
seu discurso mais auténomo, quando menciona explicitamente que
ja falou tudo e ndo tem mais o que dizer; e a quarta e Gltima é a
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fase na qual, depois de encerrada a gravacao, o sujeito ainda tem
espaco para uma conclusao.

Por meio dessa fonte foram produzidas informacdes ligadas as
experiéncias pessoais/individuais de leitura dos sujeitos da pesqui-
sa, fruto de suas trajetérias de escolarizacdo e vivéncias familiares,
com vistas ao conhecimento de aspectos da vida leitora pregressa
ao ingresso na universidade. As entrevistas narrativas se deram
por meio de encontros individuais agendados previamente com os
sujeitos e gravados em dudio, na integra, para posterior transcricao
e andlise. Com cada sujeito foi realizada uma entrevista que durou,
em média, duas horas.

Por fim, a Gltima fonte de producao foi a escrita de cartas peda-
gbgicas. A carta constitui um género primario do discurso, aquele
ligado ao contexto mais imediato e a esfera privada da acdo comu-
nicativa. (BAKHTIN, 1997) Bastante propicio para refletir a indivi-
dualidade daquele que escreve, as cartas tém sido utilizadas no
campo pedagégico, tanto na graduacao quanto na pds-graduacao,
para que os sujeitos, de maneira livre, intimista e reflexiva, discor-
ram sobre um tema.

De forma bastante demarcada, a carta permite a passagem da pa-
lavra do autor para o seu interlocutor, favorecendo a quem escreve
dizer o que se queria dizer, de maneira tal que, ao ler, o interlocutor
percebe um acabamento do ‘querer dizer” do autor e, segundo Bakh-
tin (1997, p. 290), simultaneamente, adota uma “atitude responsiva”
em relacdo a uma provocacao que lhe foi feita e, assim, concorda,
discorda, refuta, complementa, opde-se, consente, assume etc.

Um outro argumento para o uso desse procedimento é que, em-
bora os textos epistolares sejam escritos para o outro, eles também
contribuem na formacao de si, porque, “ao se escrever, se 1é o que
se escreve, do mesmo modo que, ao dizer alguma coisa, se ouve o
que se diz". (FOUCAULT, 1992, p. 153) Essa possibilidade de inscre-
ver-se no texto e, de certa forma, ‘conduzir” o leitor, estabelecen-
do com ele um pacto para seguir o autor é um traco fortemente
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autobiografico e que muito interessou a esta pesquisa. A carta ofe-
rece tanto a quem escreve quanto a quem lé uma possibilidade
de reflexao, que pode ser entendida, como afirma Foucault (1992,
p. 157), ‘como uma abertura que se da ao outro sobre si mesmo”.

Os sujeitos da pesquisa, que nao se recordavam da Gltima vez que
haviam escrito uma carta, registraram, no préprio documento, im-
pressoes provocadas pela proposicao da escrita do referido género.
A escrita epistolar, usada como um recurso evocar experiéncias
do estagio, favorecer reflexdes e relacdo destas com vivéncias pes-
soais de leitura, colaborou, ainda, para uma experiéncia de escrita
académica na qual os sujeitos ocuparam a posicado de praticantes
dessa escrita. O exercicio de rememoracao e a propria reflexado acer-
ca de seus modos de relacdo com a escrita fizeram os sujeitos enun-
ciarem consideracdes como estas:

Escrever esta carta remeteu-me a vdrios acontecimentos que nem ima-
ginava que estavam aqui perpertuados em minha memdria. (PF1 5)

Esta carta, assim como as aulas de estdgio, me fez mais uma vez voltar

no tempo para relembrar as minhas memdrias de leitor [...]. (PF1 15)

E com muita alegria que escrevo esta carta, ndo como uma despedida,
mas como um recomeco. (PFI 4)

Estou aqui terminando o curso, escrevendo uma carta que nunca
imaginei escrever para minhas professoras, sobre experiéncias de

ser professora. Nédo imaginei que teria essa chance. (PFI 3)

Para preparar a solicitacdo da carta pedagdgica aos alunos, bus-
quei ler, primeiramente, cartas que circularam em esferas intimas,
mas que se tornaram publicas apés serem lancadas editorialmente,
como aquelas trocadas entre escritores da literatura brasileira ou
escritas por estes aos seus familiares, a exemplo da obra Minhas
queridas, um livro que retne 120 cartas escritas por Clarice Lis-
pector as irmas Tania Kaufman e Elisa Lispector, entre 1940 e 1957.
(LISPECTOR, 2007) Nas cartas, Clarice relata suas impressdes sobre
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31 cidades por onde passou, escreve sobre cinema, teatro, musica,
literatura e cinema, confidencia angustias acerca da publicacao de
suas obras e demonstra seu amor pela familia.

Destaco, também, a leitura de cartas de grande importancia para
o campo da educacdo, como as escritas por Freire (2000), na obra
Pedagogia da indignagéo: cartas pedagogicas e outros escritos, e
por Freire (2003) em Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e
minha praxis. O termo “cartas pedagogicas” foi utilizado pelo autor,
segundo explica Ana Maria Aratjo Freire, na apresentacao feita
para essas obras.

Muitos estudos tomam cartas como procedimento de producao
de dados. Moraes (2006), utilizando-se da narrativa de histérias de
vida como instrumento de investigacao, foi uma das primeiras que
buscou conhecer as histérias de leitura de professoras que exer-
ciam a docéncia na cidade de Parintins (AM), através de cartas, no
ano de 1997. Ja o estudo de Santos (2010) permitiu a autora percer o
quanto a escrita epistolar é impregnada do eu que escreve e refor-
cou a necessidade de mais estudos para comprovar essa proficua
relacdo escrita epistolar e fazer (auto)biografico nos dias atuais.

Para orientar a producao das cartas pedagégicas utilizadas em
nosso estudo, oportunidade na qual os sujeitos narraram as expe-
riéncias vivenciadas no estagio supervisionado e sobre sua apren-
dizagem (individual/grupal) nesse processo formativo do curso
de licenciatura em Letras Vernaculas, eles receberam orientacées
acerca do contetido e das questdes norteadoras para elaboracao
da carta, além de informacdes referente aos aspectos estruturais
e da linguagem desse género textual.

As cartas, depois de produzidas, foram-me entregues sob dife-
rentes apresentacdes: algumas manuscritas, outras digitadas; al-
gumas em folha de caderno, outras em papel oficio; algumas com
cabecalho préprio, outras no formato comum ao género; algumas
em envelope; algumas entregue em maos, outras enviadas por
email ou correios.
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Os dados produzidos a partir desses quatro dispositivos de produ-
¢do de dados foram lidos pelas lentes tedérico-metodolégicas da AD
de vertente francesa, campo disciplinar sobre o qual passo a falar.

Entre narrativas e historias: nas pistas do sentido

Movimento de sentidos, errancia dos sujeitos, lugares
provisorios de conjuncéo e dipersao, de unidade e de
diversidade, de indistincao, de incerteza, de trajetos,
de ancoragem e de vestigios: isto é discurso, isto é o
ritual da palavra.

(ORLANDI, 20053, p.10)

As narrativas (auto)biograficas produzidas pelos sujeitos sdo
entendidas, neste estudo, como producées discursivas e, por esse
motivo, sdo analisadas pelas lentes dos postulados teérico-me-
todolégicos da AD, fundada na conjuntura politica e intelectual
francesa pelo filésofo Michel Pécheux, na década de 1960, século
XX. Como se trata de um campo em que nio é possivel evocar seus
pressupostos metodolégicos sem ancora-los em seus principios
tedricos, uma vez que ambos estdo inter-relacionados, penso ser re-
levante explicitar a esteira de constituicdo desse campo disciplinar.

Inscrita em um quadro que articula o linguistico e o social,a AD
é responsavel pela criacdo de dispositivos tedrico-analiticos que
pretendem garantir uma leitura ndo-subjetiva dos textos e é nessa
perspectiva que ela surge como um campo disciplinar que teoriza
como a linguagem é materializada na ideologia e como esta se ma-
nifesta na linguagem. O discurso, objeto de investigacdo da AD, tal
como idealizada por Pécheux, ndo é e ndo deve ser tomado por fala
nem por lingua enquanto sistema — perspectiva adotada pela lin-
guistica estruturalista -, mas por efeito de sentidos entre locutores.
(PECHEUX; FUCHS, 1990)
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Assim compreendido, o discurso é um objeto sécio-histérico que
critica a evidéncia do sentido e o sujeito intencional que estaria
na origem desse sentido. O discurso implica uma exterioridade a
lingua, encontra-se no social e envolve aspectos ideoldgicos que se
manifestam nas palavras, quando estas sdo pronunciadas, preci-
sando, dessa forma, de elementos linguisticos para ter existéncia
material. E nesse sentido que Pécheux esclarece:

[..] O sentido de uma palavra, de uma expressao, de
uma proposicao, etc., ndo existe ‘em si mesmo’ (isto
é,em sua relacdo transparente com a literalidade do
significante), mas, ao contrario, é determinado pelas
posicdes ideoldgicas que estdo em jogo no processo
sécio-histérico no qual as palavras, as expressoes e
proposicdes sdo produzidas. (PECHEUX, 1997, p. 160)

Alguns conceitos desse campo disciplinar sdo importantes para
que se possa compreender de que maneira os sentidos e os sujeitos
se movimentam e sdo, a0 mesmo tempo, construidos na materialida-
de discursiva que constitui o corpus da pesquisa. Cabe destacar que
na visada tedrica discursiva, os conceitos de interdiscurso e memo-
ria discursiva, embora discutidos de modos superpostos em varios
trabalhos filiados a AD, podem, em um gesto de leitura, ser tomados
como sinénimos. Pécheux (1999) apresenta a memoéria associada a
ideia de uma memoéria social e coletiva. Assim, ele argumenta:

A memoria discursiva seria aquilo que, face a um tex-
to que surge como acontecimento a ler, vem restabe-
lecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais tecnicamente, os
pré-construidos, elementos citados e relatados, dis-
cursos-transversos, etc.) de que sua leitura necessita:
a condicdo do legivel em relacdo ao préprio legivel.
(PECHEUX, 1999, p. 52)
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Nesse sentido, é possivel compreender a memoéria discursi-
va - conceito de memoéria adotado neste estudo - como efeito da
presenca do interdiscurso no acontecimento do dizer. No ambito
dos trabalhos desenvolvidos por Orlandi (20053, 2005b), também é
possivel notar que ndo se marca linguisticamente uma distincao
entre esses dois conceitos. De acordo com a autora, a memoria,
por sua vez, tem suas caracteristicas, quando pensada em relacao
ao discurso , nessa perspectiva, ela é tratada como interdiscurso.
Este é definido como aquilo que fala antes, em outro lugar, inde-
pendentemente, ou seja, é o que chamamos meméria discursiva:
o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob
a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na base do dizivel,
sustentando cada tomada da palavra. (ORLANDI, 20054, p. 31)

E preciso salientar, portanto, que ao enunciar, o sujeito do dis-
curso — ou sujeito discursivo, conforme a AD - é atravessado pela
memoria discursiva, que deixa rastros em todo o tecido discursivo
e permite que os sentidos sejam historicizados e se movimentem
de diferentes maneiras. A categoria sujeito é peca-chave no escopo
teérico da AD e é de extrema importancia para ilustrar a nog¢do que
se tem de sujeito em relacdo aos participantes desta pesquisa, os
professores de lingua portuguesa em formacéo inicial.

Para a AD, o sujeito nédo é o individuo, sujeito empirico. Ele é
compreendido, na verdade, como posicao entre outras no discur-
so, subjetivando-se na medida em que se projeta de sua situacao
(lugar) no mundo para sua posicao no discurso. (ORLANDI, 2005b)
A partir dessa assertiva, deduz-se que uma posicdo-sujeito deve
ser compreendida como uma categoria que representa, imagina-
riamente, o lugar no qual sujeitos estdo inscritos numa dada for-
macao social e, ainda, que, ao enunciar, o sujeito o faz determinado
por esse lugar social.

Partindo de uma perspectiva de sujeito marcado ideologica-
mente, ou “assujeitado”’, Pécheux e Fuchs (1990) enumeram dois
tipos de esquecimento no discurso: o esquecimento n°.um e o n°.
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dois. O primeiro, também referido como esquecimento ideolégico,
é aquele em que o sujeito é afetado pela ilusdo de ser a origem de
seu dizer, como se as palavras significassem apenas aquilo que se
guer e como se surgissem naquele momento em que sdo proferi-
das. Esse esquecimento é de ordem ideolédgica e inconsciente e,
segundo Orlandi (20054, p. 35),

[...] Reflete o sonho addmico: o de estar na inicial ab-
soluta da linguagem, ser o primeiro homem, dizen-
do as primeiras palavras que significariam apenas e

exatamente o que queremos.

Ja o segundo, da ordem da enunciacao, é aquele em que o su-
jeito pensa ter a consciéncia e o controle sobre o que diz, o que o
faz supor, também, que existe uma relacdo univoca entre o que se
diz e a realidade. E por meio desse esquecimento que o sujeito, “no
interior de uma formacao discursiva que o domina, elege algumas
formas e sequéncias que se encontram em relacdo de parafrase e
‘esquece’, oculta outras”. (BRANDAO, 2004, p. 82, grifo da autora)

As compreensodes expostas sdo para dizer que, ao observar as
narrativas produzidas pelos PFI entendo que, como organizadores
da enunciacao, eles passarao de um espaco empirico (individuos)
para um espaco discursivo (sujeito) e, ao fazé-lo, incorporarao po-
sicbes-sujeito que se entrecruzardo e representardo seus percursos
de formagao.

Uma ideia proposta por Pécheux (2006) que se buscou néo per-
der de vista nos movimentos de anéalise é a de que descrigdo e
interpretacdo funcionam de maneira alternada, em uma espécie
de batimento. Acatando-se essa caracteristica fundamental da AD,
a analise discursiva das narrativas tentara colocar em jogo, por
meio dos ditos, dos ndo-ditos, das negacdes, das parafrases, das
interrogacdes e da presenca de discursos-outros, a discursividade
que se materializa nas narrativas dos professores de lingua por-
tuguesa em formacao e os efeitos de sentido que delas irrompem.
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Nesta pesquisa, as categorias de analise ndo foram tracadas pre-
viamente, elas emergiram a partir do movimento de andlise das
narrativas e, para efeito metodolégico, foram nomeadas conforme
o Quadro1:

Quadro 1- Categorias de andlise

[ CATEGORIA DE ANALISE ]

1) FORMAGCAO DO PROFESSOR LEITOR: LEMBRANGAS
REMOTAS, PRIMEIRAS HISTORIAS

2) NARRATIVAS DE PRATICAS DE LEITURA
NA TRAJETORIA ESCOLAR

3) LEITURAS NA UNIVERSIDADE: COMO AS PRATICAS
INCIDEM NA FORMAGCAO DO PROFESSOR

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os dados produzidos a partir dessas categorias constituem o
quadro de referéncias das histérias de leitura dos sujeitos da pes-
quisa. O primeiro passo em busca da constituicio de sentidos nas
narrativas sobre essas histérias reside na observacdo das condicées
de producao do discurso, que incluem os sujeitos e a situacao, as
quais ja foram apresentadas ao longo do livro, sobretudo no capitu-
lo anterior, quando se apresentou dados oriundos do perfil dos su-
jeitos. Em sentido estrito, a situacdo compreende as circunstancias
da enunciagao, o aqui e o agora do dizer, o contexto imediato. Em
sentido lato, ela compreende o contexto s6cio-histérico, ideolégico,
ou seja, o contexto mais amplo. (ORLANDI, 2005a, 2005b)

Uma pratica discursiva produz sempre uma tensio entre a verda-
de do fato e o investimento de um campo de sentidos que as cobre.
E justamente nessa tensdo que é possivel mobilizar o conceito de
ideologia na AD e relacionéa-lo ao de formacao discursiva (FD), uma
vez que é por meio do mecanismo ideolégico que o sujeito discursi-
vo pode ser compreendido como efeito de linguagem, pois, mesmo
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acreditando que sdo suas as palavras que mobiliza nos enunciados,
ele ndo as mobiliza de maneira livre, porquanto nao é fonte de seus
dizeres e aparece sempre atravessado por ja-ditos de outros luga-
res. Sob essa 6tica, também é possivel confirmar a relagdo existente
entre o ja-dito (interdiscurso) e o que se esta dizendo naquele exato
momento, em determinadas condi¢des (intradiscurso).

Assim, é que o ato de produzir enunciados sobre os aconteci-
mentos — pessoais e profissionais — é moldado pela forma como
esse sujeito produz seus discursos e pelo modo como estes sao
sustentados em determinadas FD, denominadas por Pécheux (1997,
p. 160, grifo do autor) como “aquilo que, numa formacao ideolégica
dada, isto é, a partir de uma posicao dada, determinada pelo estado
daluta de classes, determina o que pode e deve ser dito”. Dai deriva a
assertiva de que o carater material do sentido dos enunciados nio
existe em si mesmo, isto é, na relacdo transparente com a literali-
dade das palavras, mas, ao contrario, é determinado, pelas posicées
ideolégicas que emergem no processo discursivo.

98



Ler
a que serd que se destina?

Inspiro-me e tomo emprestado de Caetano Veloso parte do pri-
meiro dentre oito versos da can¢do Cajuina, um xote melancélico,
gravado pelo compositor em 1979, no qual se questiona sobre a
existéncia humana, a efemeridade da vida, suas belezas e seus mis-
térios, para abrir o capitulo em que falo do segundo eixo tedrico da
pesquisa, a leitura. E um verso tao forte o original — “Existirmos:
a que sera que se destina?® " - que ele sempre me acompanha, ndo
somente quando me questiono a respeito da existéncia humana,
mas também quanto me indago sobre alguma situacdo qualquer
vivida, um acontecimento no mundo, a importancia de uma pes-
soa em minha vida. Hoje, eu o evoco para pensar sobre o que é ler
—a que sera que se destina?

Para me ajudar a tecer essa resposta, dialogo com teéricos fun-
dadores, escritores literarios, como também trago reflexdes de es-
tudiosos que seguem a esteira do pensamento de que a leitura se
destina a producéo de sentidos, e que compreendem a leitura como

9 Apesar de cantarolar Cajuina ha tanto tempo, foi em uma aula com a Profa. Dinéa
Maria Sobral Munig, no doutorado, que conhecia histéria da criagdo da letra dessa
cangdo de Caetano Veloso. Uma aula de Leitura é sempre um espago para oportunizar
que outros tantos gestos de Leitura sejam construidos pelo aluno. Letra completa da
cancado disponivel em: https://wwuw.letras.mus.br/caetano-veloso/44704/. Acesso
em: 5 abr. 2017.
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pratica sociocultural. Tematizo, portanto, a leitura — e, também, a
leitura literaria — num cendrio interdiscursivo em que circulam dife-
rentes vozes, com concepcdes produzidas em épocas distintas, mas
que se somam, se complementam a favor da defesa de que a acdo de
formar leitores precisa ser encarada como uma prioridade, porque
é uma questao estratégica para o desenvolvimento de um povo. As
vozes dos sujeitos da pesquisa também aparecem nessa discussao.

Neste capitulo, é analisado, também, o duplo modo de o profes-
sor em formacao inicial se relacionar com a leitura: primeiro, como
profissional da linguagem e mediador responséavel pela formacao
de uma geracdo de leitores na escola, sendo a leitura, nesse caso,
um dos aspectos de sua identidade docente; segundo, como sujeito
leitor, com sua proépria histéria de vida e de leitura, sendo ela um
dos elementos que o constitui como pessoa no mundo.

Concepcoes de leitura e de leitor em
diferentes (inter)discursos

E eu queria falar exactamente da palavra ler’. A pala-
vra ‘ler’ vem do latim legere e queria dizer ‘escolher’.
Era isso que faziam os antigos romanos quando, por
exemplo, seleccionavam entre os graos de cereais.
A raiz etimolégica esta bem patente no nosso termo
‘eleger’. Ora, o drama é que hoje estamos deixando
de escolher. Estamos deixando de ler no sentido da
raiz da palavra. [..] E porque deixamos de ler somos
surpreendidos por auséncias e desfasamentos. (COU-
TO, 2011, p. 97)

Varios sdo os sentidos com que se pode tomar a nocao de leitu-
ra. Mia Couto, no excerto acima, que é parte de uma conferéncia
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feita pelo autor no 16° Congresso de Leitura do Brasil*® (COLE),
retoma o conceito de ler, problematizando sua raiz etimolégica.
Na ocasido da conferéncia, o autor nos convocou a rememorar
o significado de ler, a partir de sua origem latina legere que, na
verdade, significava escolher.

Para ele, muitas vezes pensamos a nossa lingua como algo que
sempre existiu, e que sempre existiu tal como a conhecemos hoje.
Esquecemo-nos de que as palavras nascem, mudam de rosto, enve-
lhecem e morrem. Por isso, ele defendia o quao importante é “saber
onde nasceram, conhecer-lhe os parentes e saber do namoro que a
fez nascer. Entender a origem e a histéria das palavras faz-nos ser
mais donos do nosso idioma’. (COUTO, 2011)

Assim, a armadilha do idioma é ja um primeiro tropeco a ser su-
perado para chegarmos aos outros, a nés mesmos. No lugar de ser
escolhido, de ser objeto de outros discursos, é preciso ler, escolher,
eleger, para nao ser surpreendido. Ao sermos donos das palavras,
somos mais donos da nossa existéncia. Uma outra armadilha de
que falou Mia Couto, e que me ajuda a refletir sobre a leitura, diz
respeito ao fato de pensar que esta se restringe a leitura da palavra
escrita, a leitura do livro:

Falamos em ler e pensamos apenas nos livros, nos
textos escritos. O senso comum diz que lemos ape-
nas palavras. Mas a ideia de leitura aplica-se a um
vasto universo. Nés lemos emoc¢des nos rostos, le-
mos os sinais climaticos nas nuvens, lemos o chao,
lemos o0 Mundo, lemos a Vida. Tudo pode ser pagina.
Depende apenas da intencdo de descoberta do nos-
so olhar. Queixamo-nos de que as pessoas nio leem

10 Posteriormente, uma versao dessa conferéncia foi publicada na Reuista Leitura: Teo-
ria e Prdtica, Ano 26, n. 50, junho, 2008; e também no livro E se Obama fosse africa-
no?, com o titulo Quebrar armadilhas, publicado pela Editora Companhia das Letras,
em 2011. Disponivel em: https://www.companhiadasletras.com.br/trechos/13116.pdf.
Acesso em: 18 jul. 2017.
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livros. Mas o deficit de leitura é muito mais geral. Nao
sabemos ler o mundo, ndo lemos os outros. (COUTO,
2011, p. 100)

Esse gesto de interpretacdo sobre leitura, produzido pelo autor,
de que lemos o “Mundo’, a “Vida", com letra maiascula mesmo, re-
mete-nos a uma concepcao filiada a uma rede de sentidos presen-
te na lexia “leitura de mundo’, utilizada por Paulo Freire. Em seu
sentido mais estrito, leitura vincula-se a ideia alfabetizacao, ao
aprender a ler e escrever. Até a década de 1960, quando predomi-
nou uma concepc¢ao estruturalista da linguagem, o ato de ler era
compreendido como a decodificacdo dos simbolos graficos. Nessa
perspectiva, a leitura era situada como um processo de traducgao
do cédigo escrito e a compreensio do texto passava, necessaria-
mente, pelo reconhecimento desse cédigo.

Entretanto, Paulo Freire, em A importdncia do ato de ler, defen-
deu que a compreensao critica do ato de ler ndo se esgota na de-
codificacdo pura da linguagem escrita, ao contrario, alonga-se na
inteligéncia do mundo, por isso o principio de que “a leitura do mun-
do precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele”. (FREIRE,
2011, p. 19-20) Ao rememorar e defender a importancia dos textos,
das palavras, das letras, inseridos num contexto de mundo, expe-
riencial, o autor conclui que quanto mais o sujeito “decodifica” a
leitura de uma determinada realidade, do mundo, mais ele amplia
sua capacidade de aprendizagem e de percepcdo do concreto de tal
maneira que, ao chegar ao processo de leitura da palavra na escola,
nao ha rupturas, mas juncao: “palavramundo”.

Para o autor, entdo, ler ndo é caminhar sobre as letras, mas in-
terpretar o mundo e poder lancar sua palavra sobre ele. Ler impli-
ca sempre “percepcao critica, interpretacao e re-escrita’ do lido”.
(FREIRE, 2011, p. 31, grifo do autor) Com Paulo Freire, respondo,
entdo, que lemos para tomar consciéncia. Esse poder da palavra de,
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ao ser lancada no mundo, reescrever o lido, construir outra histéria,
tem relacdo com o que formula Queirés, quando afirma:

Acredito que ler é configurar uma terceira histéria,
construida parceiramente a partir do impulso mo-
vedor contido na fragilidade humana, quando dela
se toma posse. A fragilidade que funda o homem é
a mesma que o inaugura, mas sé a palavra anuncia.
(QUEIROS, 1999, p. 24)

Buscando mais vozes para pensar no papel da leitura na vida
das pessoas e a construir respostas a indagacao “Ler: a que serd que
se destina?”, dialogo, também, com Proust (1982, 2003), que, além de
critico e romancista francés, também foi considerado um grande
estudioso da leitura. Nessas obras," de cunho autobiografico, o au-
tor adentra pelos meandros da memoéria, revisita o passado e evoca
lembrancas das experiéncias de leitura vividas na infancia, na épo-
ca de suas férias de verao, tdo carregadas de imagens dos lugares
onde eram realizadas, das pessoas que estavam ao seu redor, das
interrupcdes que “atrapalhavam” o momento da leitura, da busca
por um lugar solitario para ler. Tais imagens criadas pelo autor,
comparadas ao préprio ato de ler, simbolizam uma concepcao de
leitura e também de como se forma um leitor.

No tempo entrecruzado do passado e do presente, uma das sim-
bologias é da leitura como corpo e gesto, ilustrada nesta passagem
em que ele descreve, com detalhes minuciosos, a leitura em voz
alta que a mae lhe fazia:

[.] Dava toda a ternura natural, toda a ampla dogura
que exigiam, aquelas frases que pareciam escritas

11 As obras do escritor francés Marcel Proust a que me refiro sGo Nos caminhos de
Swwan, de 1913, primeiro dos sete volumes que integram o cldassico da literatura
mundial Em busca do tempo perdido; e Sobre a leitura, de 1906, feita, incialmente,
para ser o prefdcio de um livro do inglés Jonh Ruskin e que acabou se tornando um
pequeno (em tamanho) grande (cldssico) liuro sobre a Leitura.
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para a sua voz e que, por assim dizer, cabiam intei-
ras no registro de sua sensibilidade. Para ataca-las
no devido tom, sabia encontrar o acento cordial que
lhes preexiste e que as ditou, mas que as palavras nio
indicam: gracas a ele, amortecia de passagem toda ru-
deza nos tempos dos verbos, dava ao imperfeito e
ao pretérito perfeito a dogura que ha na bondade, a
melancolia que ha na ternura, encaminhava a frase
que ia findando para aquela que ia comecar, ora ace-
lerando, ora retardando a marcha das silabas para
fazé-las entrar, embora diferissem de quantidade,
num ritmo uniforme e insuflava aquela prosa tao
comum uma espécie de vida sentimental e continua.
(PROUST, 1982, p. 30)

Nessa passagem, a leitura é gesto de carinho, é afeto. A energia
e a vitalidade da palavra falada manifestam-se na dogura da voz
materna, na entonacio com que as frases eram proferidas. E como
se cada silaba, cada marcacao do tempo verbal, cada palavra en-
cadeada representasse uma nota musical da cancdo do afeto na
leitura. E no gesto corporal, desenhado pela fala materna, que ora
destacava, ora suavizava certos trechos, que a corporeidade da leitu-
ra se materializa. A variedade melédica com que as palavras eram
enunciadas representavam os significados, os sentimentos.

Proust amava ler, mas detestava ser interrompido nesses mo-
mentos, como se vé quando afirma “[...] ja era meio-dia, fazendo
com gque meus pais pronunciassem as palavras fatais: ‘Venha, feche
seu livro, vamos almocar™. (PROUST, 2003, p. 12) Muito conhecido
por ser afeito a soliddo, o autor narra as chateacdes que lhe causa-
vam ao ser interrompido para fazer uma refeicdo ou responder a
pergunta de algum familiar durante suas leituras.

Essa presenca corpérea da leitura, vinda pela voz do adulto in-
timo, marcada pelo afeto, seja em uma contacao de histérias, seja
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por meio da leitura em voz alta, é materializada como auséncia
nas narrativas deste — e também de outros — sujeito da pesquisa:

Ndio tive essa presenca, essa referéncia de leitura em casa, quando
era pequena. E uma pena, eu sei, mas ndo vivi isso. Acho que é res-
ponsabilidade primeiro da familia de incentivar a leitura, mas no
meu caso isso ndo aconteceu. Nem livro tinha em minha casa, nem

na casa dos meus parentes. [...]. (PFI 9)

O dizer de PFI 9 aponta, em verdade, duas faltas: a de referén-
cias de leitores e de leitura, no periodo de infancia. Com relacdo
a primeira, é possivel inferir que, na sua constituicdo como leitor,
nao se pdde contar com leitores, cuja influéncia tenha vindo da
esfera familiar. Nessa mesma esfera, houve, ainda, uma outra fal-
ta sinalizada por PFI 9, a de referéncia de leituras materializadas
em impressos, o que confirma a escassez de praticas de leitura no
contexto familiar dos sujeitos que adentram ao curso de letras.

Voltando a Proust (2003), a leitura, apesar de solitaria para o au-
tor, era capaz de promover encontros, por meio do convivio com
personagens ficcionais, nos quais Proust parece ver grande van-
tagem, por ndo haver perda da privacidade. Essa compreensdo da
leitura como algo que permitia encontros evidencia-se quando ele
afirma ser a leitura um “milagre fecundo de uma comunicacéo no
seio da solidao” (PROUST, 2003, p. 26) e quando reflete sobre a re-
lacdo que o leitor cria com os personagens.

A sensacdo de vazio deixada pelo final de uma leitura era tama-
nha que assim ele descrevia: “E ai? Esse livro ndo era sendo isso?
Esses seres a quem se deu mais atencdo e ternura que as pessoas
da vida, nem sempre ousando dizer o quanto a gente os amava
[..]". (2003, p. 23) Quantos leitores néo se identificam com esse so-
frimento, essa decepcao de que fala Proust, causada pelo “final”
das relacées de amor, por encontros que nao mais acontecerao?
Inconformado, elediz:
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[..] Queriamos tanto que o livro continuasse, €, se fos-
se impossivel, obter outras informacdes sobre todos
os personagens, saber agora alguma coisa de suas
vidas, empenhar a nossa em coisas que ndo fossem
totalmente estranhas ao amor que eles nos haviam
inspirado. (PROUST, 2003, p. 24)

O final de uma leitura, além de provocar esse corte drastico, que
leva Proust a implorar por informacdes, ganha um outro contorno
doloroso, pois, por vezes, obriga o leitor a tirar a atencdo da vida dos
personagens e voltar para a sua vida, para a banalidade, o trivial.
Um sujeito da pesquisa, falando da falta que sente apés ter entrado
universidade de leituras prazerosas, assim narrou essa sensacgao:

Professora, o pior de quando acaba uma leitura boa, daquelas que
a gente ama, eu acho, é sabe o qué? E quando aquele mundo da
histéria que vocé estd lendo se acaba de repente [..] vocé néo tem
mais ele, ndo faz parte mais dele [..] chega a ser cruel [..] toda aquela
atmosfera desaparece assim..com um simples ponto final. E ai a
gente tem que voltar pro nosso mundo real [...]. (PF17)

A leitura de fruicao, ou, nas palavras de PFI 7, “leitura boa’”, vai
se configurar mais como auséncia do que presenca, tanto no con-
texto familiar, quanto no escolar e no académico, os trés periodos
de vida que marcaram as categorias de analise. Esse dizer de PFI 7
me faz pensar em uma das metaforas poéticas de Bartolomeu de
Queirods, para quem é do leitor estar em desassossego, pois a leitura,
por vezes, desequilibra e exige um tempo para redimensionar os
entendimentos construidos no mundo real, citado por PFI 7, apés
a leitura. Segundo o autor,

A leitura guarda espaco para o leitor imaginar sua
prépria humanidade e apropriar-se de sua fragilida-
de, com seus sonhos, seus devaneios e sua experién-

cia. A leitura acorda no sujeito dizeres insuspeitados
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enquanto redimensiona seus entendimentos. (QUEI-
ROS, 1999, p. 24)

Também recorro a Roger Chartier para integrar essa tessitura
de interdiscursos, autor cujos estudos sobre a leitura se baseiam
na perspectiva da histéria cultural e se encaminham a partir de
trés eixos fundamentais: o estudo critico dos textos; a histéria dos
livros e de todo os objetos que contém a comunicacao do escrito e
servem de suporte para o texto, e a andlise das praticas de leitura.
Ao mapear a histéria das préaticas de leitura na Franca do Antigo
Regime e ao discutir a leitura como uma pratica cultural, o espe-
cialista em histoéria da leitura afirma:

[...] Considerar a leitura como um ato concreto requer
que qualquer processo de construcao de sentido, logo
de interpretacao, seja encarado como estando situado
no cruzamento entre, por um lado, leitores dotados
de competéncias especificas, identificado pelas suas
posicdes e disposi¢oes, caracterizadas pela sua prati-
ca de ler, e, por outro lado, textos cujo significado se
encontra sempre dependente dos dispositivos discur-
sivos e formais que sdo seus (CHARTIER, 1989, p. 25-26)

As reflexdes do autor apontam o fato de que, no ato de ler, mui-
tos elementos interferem na apropriacdo do texto pelo leitor e na
sua relacdo com o impresso, tais como o ambiente da leitura, a
formacao histérico-cultural do leitor, sua disposicao pessoal para
aleitura, as caracteristicas intrinsecas ao texto escrito, as leituras
anteriores feitas pelo leitor. Se ha leitura com envolvimento, o que
ocorre é uma simbiose entre o corpo do leitor e o objeto lido, que
leva a producao de sentidos e, posteriormente, a escrita.

A leitura se constréi na interacdo entre o texto fornecido pelo
escritor e a intervencao dos diversos mediadores do livro, sendo o
contetido apropriado e transformado pela subjetividade do leitor.
Cada relacao que se constréi com uma leitura é singular, assim
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como cada leitor, cada livro e cada texto também o sdo. Sao tantas
possibilidades, esquemas e interpretagdes, necessariamente pre-
enchidos por diferentes pessoas no longo caminho da escrita do
original a construcao do objeto e sua recepcao pelo leitor, que essa
relacdo se torna uma experiéncia nica.

Nas vozes dos sujeitos entrevistados, foi possivel notar que essa
relacdo ndo se estabeleceu de maneira tao contundente no contex-
to familiar e escolar, o que recai para a etapa de formacao acadé-
mica a necessidade de construir possibilidades para que essa rela-
¢do se estabeleca. Nos grupos de discussdo, um fato que chamou a
atencado, quando eu apresentava os créditos do texto que iriamos
ler para nortear os diadlogos, durante as atividades de predicdo da
leitura, os sujeitos notavam a relacdo que eu mantinha com cada
um daqueles textos e, por vezes, lamentavam nao ter ainda um re-
pertério de textos com os quais mantivessem uma relacdo tinica.?

Segundo Chartier (1999a, p. 77), cada leitor produz uma apro-
priacdo inventiva do texto, pois a leitura é apropriacao, invencao
e producao de significados. Partindo desse principio, infere-se a
leitura como criacao. E ai colecionamos mais uma resposta para a
indagacdo: “Ler: a que serd que se destina?”.

Os esquemas de preenchimento que o leitor faz ao ler me reme-
tem ao que postula Umberto Eco, na obra Lector in fabula, ao falar
de um leitor-modelo, que nao é o leitor empirico. Trata-se de um
leitor previsto, virtual, que seja capaz de construir uma parceria
com o autor, que esteja disposto a jogar, a se deixar transitar por
entre a narrativa. Nesse sentido, a interpretacdo sempre envolvera
um dialogo entre a estratégia elaborada pelo autor e a resposta do
leitor-modelo.

12 Para trabalhar com o conto A moga teceld, por exemplo, desconhecido para a turma
até aquele momento, contei a histéria do Liuro (uma edigdo especial, cuja Llinda capa
fora pintada por bordadeiras, a relagdo daquela capa com a histéria do conto), como
0 adquiri (comprado no COLE, um grande evento de leitura do qual eles precisavam
participar um dia), revelando, dessa forma, toda a minha paixdo por aquela histéria
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O autor destaca que a leitura somente se completa com o sujeito
leitor, aquele que mantém uma relacdo dialética com o autor de
uma obra, uma espécie de co-participante do processo de cons-
trucdo do texto. O texto, segundo Eco (1888), apresenta-se sempre
incompleto, entremeado de espacos em branco, de ndo-ditos, de in-
tersticios a serem preenchidos, ou seja, “todo texto quer que alguém
o ajude a funcionar. (ECO, 1988, p. 37) E o leitor, portanto, quem vai
ser o responsavel por “atualizar” o texto, em uma espécie de coope-
racao; enquanto ele nao interagir, o carater de incompletude nao
serd preenchido.

Mas os leitores sdo muitos, cada um com sua histoéria, suas ex-
periéncias, seus pensamentos, seus modos de ler. Acerca da diver-
sidade de leitores existentes, Santaella (2004) pondera que

Fora e além do livro, hd uma multiplicidade de modali-
dades de leitores. Ha o leitor da imagem, desenho, pin-
tura, gravura, fotografia. Ha o leitor do jornal, revistas.
Ha o leitor de graficos, mapas, sistemas de notagdes.
Ha o leitor da cidade, leitor da miriade de signos, sim-
bolos e sinais em que se converteu a cidade moderna,
a floresta de signos de que ja falava Baudelaire. Ha o
leitor espectador, do cinema, televisdo e video. A essa
multiplicidade, mais recentemente veio se somar o
leitor das imagens evanescentes da computacao gra-
fica, o leitor da escritura que, do papel, saltou para a
superficie das telas eletrénicas, enfim, o leitor das
arquiteturas liquidas da hipermidia, navegando no
ciberespaco (SANTAELLA, 2004, p. 17)

Apesar de reconhecer essa multiplicidade, a autora categorizou
trés tipos ou modelos de leitores, tomando por base os tipos de ha-
bilidades sensoriais, perceptivas e cognitivas que estao envolvidas
nos processos de ler. O primeiro deles é o leitor contemplativo, me-
ditativo, da era pré-industrial; o leitor da era do livro e da imagem
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expositiva. Aquele que tem diante de si objetos e signos duraveis,
imoéveis manuseaveis, como os livros, as pinturas, as gravuras. Nas-
cido no Renascimento, perdurou até meados do século XIX.

O segundo é o leitor do mundo em movimento, dindmico, filho
da Revolucdo Industrial e do aparecimento dos grandes centros
urbanos. Esse leitor, que nasce com a explosio do jornal e com o
universo reprodutivo da fotografia e do cinema, atravessa ndo sé a
era industrial, mas mantém suas caracteristicas basicas quando se
da o advento da revolucdo eletrénica, era do apogeu da televisao.
E o leitor apressado de linguagens efémeras, hibridas, misturadas.

Ja o terceiro tipo de leitor é aquele que comeca a emergir nos
novos espacos da virtualidade. Trata-se do leitor virtual, que na-
vega numa tela, programa suas leituras em um universo de signos
efémeros, e ndo mais fisicos, materiais, como antes, mas sempre
disponiveis, desde que nio se perca a rota que leva a eles. Um leitor
conectado a um roteiro multilinear e labirintico que ele préprio
ajudou a construir, ao interagir com palavras, imagens, audio, video
etc. (SANTAELLA, 2004)

Seja qual for o tipo de leitor, um traco que o marca contempo-
raneamente estd presente na bela metafora criada por Michel de
Certeau, para quem o leitor é um cacador. Em movimento de “caca
furtiva’, ele espreita campos alheios, constréi outras imagens e
representacdes do lido, tem intencdes e faz escolhas ndo previstas
pelo autor. Essa operacdo clandestina é assim posta pelo autor:

Se, portanto, ‘o livro é um efeito (uma construcéo)
do leitor’, deve-se considerar a operacao deste lti-
mo como uma espécie de lectio, producdo prépria do
‘leitor’. Este ndo toma nem o lugar de autor nem um
lugar de autor. Inventa nos textos outra coisa que
nao aquilo que era a ‘intencao deles. Destaca-se de
sua origem (perdida ou acesséria). Combina os seus
fragmentos e cria algo ndo sabido no espaco orga-
nizado por sua capacidade de permitir uma plura-
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lidade de significa¢oes. (CERTEAU, 1998, p. 264-265,
grifos do autor)

A perspectiva discursiva de leitor também se coloca de forma
muito produtiva para se pensar a leitura. Navarro (2012, p. 71) ad-
verte-nos para trés aspectos para a compreensao dessa nocao. Pri-
meiro, que existe um leitor diferente daquele de carne e o0sso, que
lera o texto; “um leitor construido no texto’, a partir da imagem
que o autor faz do seu interlocutor. Ocorre que nem sempre ha
coincidéncia entre o leitor imaginado e o leitor empirico e, nesses
casos, a interagdo nem sempre pode ser pressuposta, pelo menos
nao de maneira exata.

O segundo aspecto diz respeito ao fato de que, para que seja
instaurado um espaco de leitura que va além do literal e abarque
outros sentidos possiveis, é necessario que o ato de ler nao seja
visto como passivo. O autor defende o combate a ideologia do con-
sumo-receptaculo, remetendo a Certeau (1998), e a sua tese sobre
a atividade criadora do leitor, para lembrar que é importante que,
como professores, propiciemos aos alunos oportunidades para que
eles “fabriquem sua leitura’. Para Navarro (2012, p. 71), “as atividades
decodificadoras e de compreensao literal sdo necessarias, mas o
trabalho néo para nelas”.

O terceiro aspecto sobre o leitor reside no fato de que uma fun-
cdo-autor corresponderia a uma funcao-leitor com complexidade
diferente e pontos similares. Ainda carente de aprofundamento,
o pressuposto permite afirmar, segundo Navarro (2012), que “assim
como o autor, o leitor é uma posicdo a ser ocupada por esse ou
aquele sujeito’, ou seja, sua atividade de producao de sentido é um
gesto de recuperacao de feixes de sentido.

A antropdloga Michéle Petit, em Os jovens e a leitura: uma nova
perspectiva, obra na qual analisa a democratizacdo do ensino na Fran-
ca e suas armadilhas, focalizando a insercédo de jovens oriundos de
camadas populares e marginalizadas nos segmentos secundério
e universitario, e com quem também dialogo aqui, aponta duas
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vertentes da leitura: uma marcada pelo grande poder atribuido ao
texto escrito e outra marcada pela liberdade do leitor. Opondo-se a
concepcao e pratica de leitura como “controle”, Petit adverte:

Nao se pode jamais estar seguro de dominar os leito-
res, mesmo onde os diferentes poderes dedicam-se a
controlar o acesso aos textos. Na realidade, os leito-
res apropriam-se dos textos, lhes ddo outro signifi-
cado, mudam o sentido, interpretam a sua maneira,
introduzindo seus desejos entre as linhas: é toda a
alquimia da recepcao. (PETIT, 20009, p. 26)

Por acreditar na vertente que focaliza a leitura como elemento
essencial a formacao de um espirito critico e livre, considerado a
chave de uma cidadania ativa, a autora argumenta a favor do po-
der que a leitura tem para provocar um deslocamento da realida-
de, ao abrir espaco para o devaneio, no qual tantas possibilidades
de interpretacdo podem ser cogitadas.

Nesse sentido, Petit defende que a leitura instrutiva ndo deve se
opor aquela que estimula a imaginacéo; ao contrario, ambas devem
ser aliadas, uma vez que “‘contribuem para o pensamento, que ne-
cessita lazer, desvios, passos para fora do caminho”. (PETIT, 2009,
p. 28) Essas palavras da autora remetem ao dizer de um sujeito, que
assim lamentou em um grupo focal:

Por que na universidade a gente néo pode ler outras coisas, outros
textos, além dos académicos? Eu sinto falta disso, ndo hd um espago
pra falar de outras leituras que realizamos [..] elas néo sdo impor-
tantes? Ndo valem nada? (PFI 4)

Ora, como, entdo, colaborar para formacdo do professor-leitor
sem lhe dar esse espaco, essa oportunidade de ler “por fora” do
caminho? PFI 4 fala da auséncia de leitura de fruicdo no ambito
universitario, leitura de extrema importancia para a formacao
de leitores. Como querer que ele seja leitor ativo, se nos espagos
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legitimados de leitura, como o é o espaco académico, ele ndo tem
oportunidade para esse tipo de leitura? Petit (2009; 2013), ao falar
do leitor “trabalhado” por sua leitura, caracteriza-o, exatamente,
como um sujeito ativo, que opera um trabalho produtivo a medida
que l&, inscreve sentidos na leitura, reescreve, altera-lhe o sentido,
reemprega-o, mas que se permite, também, ser transformado por
leituras ndo previstas.

Nao se trata de confinar um leitor em uma cabana,
mas sempre lhe lancar passarelas, ou melhor, lhe dar
uma oportunidade de fabricar suas préprias passare-
las, suas préprias metaforas. (PETIT, 2013, p. 27)

Em um de seus livros, a autora, refletindo sobre praticas de leitura
de jovens, ou auséncia dessas, em certos bairros e regides perifé-
ricas da Franca, questiona: “Por que ler é importante? Por que a
leitura ndo é uma atividade anédina, um lazer como outro qual-
quer? De que maneira a leitura pode se tornar um componente
de afirmacéo pessoal e de desenvolvimento para um bairro, uma
regido ou um pais?”. (PETIT, 2009, p. 60)

Para a autora, tais questdes envolvem uma série de angulos e re-
gistros; contudo, é possivel partir da ideia de que a verdadeira demo-
cratizacdo da leitura engloba a concepcao desta como um meio para
se ter acesso ao saber, aos conhecimentos formais, sendo capaz, as-
sim, de modificar o destino escolar, profissional e social das pessoas.

Assim, a partir das observacdes feitas pela autora, a leitura pode
ser pensada como um elemento que favorece a construcao das ba-
ses identitarias; permite ao leitor tomar as rédeas do seu destino,
construir representacdes de si mesmo; cria oportunidade de afas-
tamento de um destino pré-tracado e possibilidade da construcio
de outro caminho. Passa, também, pelo aspecto da leitura como
uma via privilegiada para se ter acesso a um uso mais desenvol-
to da lingua, pois essa pode, por vezes, constituir-se uma terrivel
barreira social.

113



FABIOLA SILVA DE OLIVEIRA VILAS BOAS

A linguagem e a leitura tém a ver, ainda, com a construcao de
si préprio como sujeitos falantes, pois a leitura pode, em todas as
idades, ser, de acordo com Petit (2009, p. 72), “um caminho para se
construir, se pensar, dar um sentido a prépria existéncia, a prépria
vida; para dar voz a seu sofrimento, dar forma a seus desejos e
sonhos”. Compreendo que todos esses apontamentos sobre leitura
feitos pela autora constituem-se principios para o trabalho que
desenvolvemos no ambito da formacéo de professores.

Manguel (2012) também colabora para pensarmos na pergunta
que guia esta secdo, quando defende que é o leitor que confere a
um objeto, lugar ou acontecimento uma certa legibilidade possivel,
ou que a reconhece neles. Nesse sentido, “todos lemos a nés e ao
mundo a nossa volta para vislumbrar o que somos e onde estamos.
Lemos para compreender ou para comecar a compreender. Ndo
podemos deixar de ler. Ler, quase como respirar, é nossa funcio
essencial”. (MANGUEL, 2012, p. 20) A isso a leitura se destina.

Proponho que pensemos a leitura, agora, numa perspectiva dis-
cursiva, como preconiza a AD, na vertente que mencionei no capitu-
lo anterior. Pensar a leitura sob a 6tica desse campo implica compre-
endé-la como um processo de instauracao do(s) sentido(s), no qual
tanto os sujeitos quanto os sentidos sdo determinados histérica e
ideologicamente. Nesse sentido, segundo Orlandi, “a leitura ndo é
uma questao de tudo ou nada, é uma questao de natureza,de con-
dicdes, de modo de relacao, de trabalho, de producéo de sentidos,
em uma palavra: de historicidade”. (ORLANDI, 2012, p. 10)

Trata-se de uma compreensio muito produtiva para o traba-
lho com a linguagem na formacéao de leitores, a partir da qual se
pode construir duas importantes reflexdes: a de que o sujeito leitor
tem suas especificidades e sua histéria e a de que tanto o sujeito
guanto os sentidos sdo determinados histérica e ideologicamente.

O trabalho com a leitura, a partir de Pécheux (1990), pressupde
que a producado de linguagem é determinada pelas condicdes de
producao, como mencionei no capitulo anterior, o que implica
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conceber o discurso como efeito de sentidos entre os interlocuto-
res e também considerar a existéncia de formacdes imaginarias,
as quais designam a imagem que os interlocutores fazem de si, do
outro e do referente do discurso. Seguindo essa esteira, Navarro
(2012), em artigo que discute sobre a pratica da leitura no contexto
escolar, defendendo-a num contexto mais amplo de producao da
linguagem, que é o discurso, assim reflete:

Quando se solicita de alguém a leitura de algo, deseja-
-se saber a opinido dele, o modo como vé, compreende
as coisas, a percep¢do que tem de um determinado
objeto. E por esse viés que se pode falar em leitura
como produgao, construida a partir de, com base em.
A leitura sempre surge de um suporte — é produto de
outro produto —, que também foi antes leitura. (NA-
VARRO, 2012, p. 69)

Essa reflexdo do autor me impde a pensar como os sujeitos da
investigacdo estdo em um curso de licenciatura no ensino superior,
no qual as praticas de leitura entre os formadores e os alunos-mes-
tres se ddo por esse movimento de compreensao e socializacdo das
ideias veiculadas nos textos lidos no ambiente universitario, e eles
nao se percebem como leitor? Em que medida as compreensdes,
percepcoes e opinides desses sujeitos sobre as leituras realizadas
vém sendo consideradas por nés, professores formadores, uma vez
que elas sdo fundantes para a constituicdo do leitor?

Ao ler, entdo, na perspectiva discursiva, os sujeitos ndo controlam
o sentido de suas palavras nem conseguem apreender totalmente
um sentido que seria a expressido daquilo que, supostamente, o au-
tor de um texto teve a intencao de dizer.

Pensar que o texto seja fonte do sentido ainda é resquicio da con-
cepcao estruturalista, sobre a qual ja se falou, aquela que pressupde
gue o sentido esta presente no sistema. Ela ocasiona atividades de
leitura que se restringem aquilo que esta imanente nos textos. Ora,
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se para a AD, o sujeito se apresenta como cindido, dividido, torna-se
impossivel o autocontrole total e o controle do outro pela lingua-
gem. E nesse sentido que a AD reinvidica, na visio discursiva, uma
pratica de leitura como lugar de interpretacdo nunca acabada. E
quem é o leitor nessa perspectiva discursiva?

O sujeito que nao consegue extrapolar o nivel su-
perficial de decodificacdo e de compreensio nio é
um leitor, assim como o sujeito que ndo consegue dar
uma coeréncia ao que escreve ndo é um autor. Ser lei-
tor é ser capaz de, a partir das informagdes contidas
no texto, ir além, percebendo que no texto existem
relagées intertextuais e interdiscursivas e posi¢des
discursivas que se conformam ou ndo com um deter-
minado discurso ou ideologia. (NAVARRO, 2012, p. 75)

De acordo com Navarro, entdo, sob a visdo da AD, ndo é pertinen-
te pensar em niveis de leitura de um texto, como se fosse possivel
eleger uma determinada leitura e esperar que os leitores a atin-
jam. Importa é considerar “a possibilidade de existirem graus de
interpretacdo para um mesmo texto. Assim, o leitor que conseguir
recuperar, no texto que 1, a memoria de outros discursos fard uma
leitura diferente daquele que néo for capaz de recuperar essa me-
moria discursiva’. (NAVARRO, 2012, p. 75)

Até aqui intencionei tecer uma discussao sobre as concepc¢des
de leitura e de leitor que circulam em diferentes interdiscursos.
Contudo, dada a relevancia e especificidade da linguagem litera-
ria, penso ser importante apresentar, também, ainda que de forma
breve, vozes que refletem sobre a leitura da literatura e o lugar que
ela tem em nossas vidas.
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E a leitura literdria... que lugar ela ocupa?

A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mao
quando estamos profundamente deprimidos, nos
tornar ainda mais préximos dos outros seres huma-
nos que nos cercam, nos fazer compreender melhor
o mundo e nos ajudar a viver. Nao que ela seja, antes
de tudo, uma técnica de cuidados para com a alma;
porém, revelacdo do mundo, ela pode também, em
seu percurso, nos transformar a cada um de nés a
partir de dentro. (TODOROV, 2009, p. 76)

Neste estudo, os olhares também se voltam para a a leitura e
para ensino da literatura, mobilizando-nos a pensar no que é a
literatura, no que ela pode e no lugar que ela ocupa em nossas
vidas, pois compreendo que o entendimento do que seja e do lugar
que ela ocupa na vida do professor em formacéo revela algumas
razdes sobre a maneira como ela é ensinada, trabalhada nas aulas
de lingua portuguesa.

Antonio Candido discute, em alguns de seus ensaios, a respeito
da funcédo da literatura e para que ela serve na vida das pessoas e
na vida social. Uma de suas defesas em Direitos humanos e Lite-
ratura, passa pela ideia de que a literatura é, ou ao menos deveria
ser, um direito basico do ser humano. Se alimentacdo, moradia,
saude, liberdade e justica sdo direitos humanos, por que ndo temos
garantidos o direito a arte e a literatura também? (CANDIDO, 1989)
Definindo a literatura em larga perspectiva, assim coloca o autor
em outra obra:

Chamarei de literatura, da maneira mais ampla pos-
sivel, todas as criacdes de toque poético, ficcional ou
dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em
todos os tipos de cultura, desde o que chamamos fol-

clore, lenda, até as formas mais complexas e dificeis
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da producao escrita das grandes civilizagées. Vista
deste modo a literatura aparece claramente como
manifestacdo universal de todos os homens em to-
dos os tempos. Ndo ha povo e ndo hd homem que
possa viver sem ela, isto é, sem a possibilidade de en-
trar em contacto com alguma espécie de fabulacao.
Assim como todos sonham todas as noites, ninguém
é capaz de passar as vinte e quatro horas do dia sem
alguns momentos de entrega ao universo fabulado.
(CANDIDO, 2011, p. 176)

E possivel inferir, com o autor, a ideia de que nio ha um ser hu-
mano sequer gue viva sem alguma espécie de fabulagao/ficcao, pois,
como ele afirma, ninguém é capaz de viver as 24 horas do dia sem
momentos de entrega ao “universo fabulado”. A literatura é, para
ele, o sonho acordado da civilizacao, e assim como néo é possivel
haver equilibrio psiquico sem sonho durante o sono, talvez nio
haja equilibrio social sem a ficgdo e sem a poesia na vida das pes-
soas. E por esta razdo que a literatura se torna indispensavel a
humanizac¢ao das pessoas.

Segundo Candido (2011), a literatura possui trés fungdes: psico-
légica, formativa e de conhecimento do mundo, e do ser. A funcio
psicolégica é essa de satisfazer uma necessidade universal do ho-
mem: fantasiar. A necessidade que nés, humanos, temos de fabular,
fugir do real é tdo elementar quanto a necessidade de alimentar-se.

A funcdo formativa, que muito se discute em cursos de formacédo
de professores e nas escolas, consiste em ensinar através da litera-
tura. No entanto, interpde-se, ai, um conflito: nio se pode esperar da
literatura que ela atue apenas como formadora de virtudes e boa
conduta; afinal, uma obra literaria pode trazer valores desejados
pela sociedade, tais como bondade, respeito, e outros rechacados,
como a luxuria e a vileza. Dessa forma, para o autor, “ela nio cor-
rompe nem edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si o que
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chamamos o bem e o0 que chamamos o mal, [a literatura] humaniza
em sentido profundo, porque faz viver”. (CANDIDO, 2011, p. 178)

Essa compreensio do autor remete as defesas feitas também
por Petit (2009), quando ela nos alerta para o fato de que néo é
que ler torne a pessoa virtuosa. Segundo a autora, ndo devemos ser
ingénuos, pois a histéria é rica em tiranos ou perversos letrados.
Mas ler, para a autora, pode fazer com que a pessoa se torne um
pouco mais rebelde e dar-lhe a ideia de que é possivel sair do cami-
nho que tinham tracado para ela, escolher sua prépria estrada, sua
prépria maneira de dizer, ter direitos de dizer, em vez de sempre
se submeter aos outros.

A funcao de conhecimento do mundo e do ser refere-se a possi-
bilidade de o autor da literatura oferecer uma visdo da realidade
diferente daquela que o leitor vive, possibilitando-lhe contato com
outros modos de pensar, de ser e de viver o mundo. E nesse sen-
tido, por ter funcgdes tdo importantes, que Candido (1989) considera
a literatura como um direito humano. Sendo um direito humano,
hé o pressuposto de que aquilo que se considera indispensavel
para si, também o deve ser para o outro. Assim sendo, toda e qual-
quer classe social deve ter direito a literatura.

Uma das defesas do critico, falecido em maio de 2017, perpassa
a ideia de que nascemos todos querendo viver, entender a vida.
E vamos aprendendo que, para viver, precisamos entender o mundo
a nossa volta, precisamos dos outros, do contato com sentimentos
diversos. Mas também, nascemos e aprendemos com medo de ndo
conseguir satisfazer estas necessidades. E uma funcao da literatu-
ra — entre outras tantas, mas talvez a principal delas — é mostrar
as quase infinitas maneiras de lidar com estas necessidades e com
estes medos. Com a literatura, é possivel experimentar maneiras
de lidar com vérios sentimentos. Por isso, ela é formadora. E, por
isso, é um direito de todos.

A defesa da literatura como instrumento humanizador feita por
Antonio Candido péde ser revista em defesas consoantes feitas,
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30 anos depois, na obra A literatura em perigo, do btilgaro Tzvetan
Todorov, publicada na Franga em 2008 e no Brasil em 2009. A epi-
grafe desta subsecdo é a resposta de Todorov a pergunta contida
no capitulo intitulado “O que pode a literatura?”. A defesa do autor
pela necessidade de redescobrirmos o prazer da literatura sem os
limites impostos por teorias e metodologias de interpretacdo do
objeto literario me faz pensar o quanto nés, professores, temos
feito para colocar a literatura nesse lugar tdo intrinseco a nés que
chega a nos constituir, a ser nés mesmos.

Segundo o autor, a literatura tem como principal objeto o conhe-
cimento do mundo, do homem, das paixdes, da vida intima e pu-
blica, enfim, da condi¢do humana. Assim ele (se) questiona acerca
desse poder da literatura:

Sendo o objeto da literatura a prépria condi¢cdo huma-
na, aquele que a 1é e a compreende se tornara nio um
especialista em analise literaria, mas um conhecedor
do ser humano. Que melhor introducéo a compreen-
sdo das paixdes e dos comportamentos humanos do
gue uma imersdo na obra dos grandes escritores que
se dedicam a essa tarefa ha milénios? (TODOROQYV,
2009, p. 92-93)

Uma nocdo explicitada por Petit (2009) também retoma essa
mesma discussio: a da leitura literaria como possibilidade de cria-
¢do de circulos de pertencimento mais amplos. Pela literatura, é
possivel conhecer a experiéncia de homens e mulheres, daqui ou
de outros lugares, de nossa época ou de épocas passadas, ‘que po-
dem nos ensinar muito sobre nés mesmos, sobre certas regides de
noés mesmos que ainda ndo haviamos explorado, ou que ainda nao
haviamos conseguido expressar”. (PETIT, 2009, p. 94) Dessa forma,
a leitura literaria faz criar lacos de pertenca com espacos, tempos,
pessoas, etnias e culturas para além do tem presente vivido.
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A autora defende, também, a ideia de “hospitalidade da leitura’”,
na qual o leitor hospeda-se nos espacos oferecidos pelas leituras e
esse espacgo passa a ser seu, como um direito constituido. Cenarios
e imagens recebem a presenca do leitor. O tempo passa a ser indivi-
dual, por escolha prépria, sem a interferéncia de terceiros. O olhar
é préprio, tinico e nio fica totalmente a mercé da escolha do outro,
como nos comerciais, clips, documentarios e outros suportes de
leituras nos quais se visualiza o que o outro quer.

Na defesa da hospitalidade da leitura literaria, da literatura como
um lar, Petit (2009) entende que a leitura permite ao sujeito conhe-
cer a experiéncia de outras pessoas, outras épocas, outros lugares
e confrontéa-las com as suas préprias, ampliando, assim, os circulos
de pertencimento e criando um pouco de jogo no tabuleiro social.
No cerne dessa reflexao, ela reflete:

[..] Os jovens que leem literatura, por exemplo, sdo
também os que tém mais curiosidade pelo mundo
real, pela atualidade e pelas questdes sociais. Longe
de afasta-los dos outros, este gesto solitario, intro-
vertido, faz com que descubram o quanto podem es-
tar préximos das outras pessoas. (PETIT, 20009, p. 83)

O critico francés Antoine Compagnon, em uma obra publicada
aqui no Brasil, em 2009, contendo sua aula inaugural da catedra “Lite-
ratura Francesa Moderna e Contemporanea: histoéria, critica, teoria”,
intitulada Literatura para qué, aponta algumas tensdes, aproxima-
¢oes e contradicdes dos estudos e das criticas da literatura que, para
o autor, tem exercido funcdes diversas até a contemporaneidade.

A literatura é o que aproxima um ser humano de
outro ser humano, que mostra as inimeras faces da
humanidade e por isso deve ser lida e estudada, pois
oferece um meio [..] de preservar e transmitir a ex-
periéncia dos outros, aqueles que estao distantes de
nés no espaco e no tempo, ou que diferem de nés
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por suas condicdes de vida. Ela nos torna sensiveis
ao fato de que os outros sdo muitos e diversos e que
seus valores se distanciam dos nossos. (COMPAGNON,
20009, p. 47)

As defesas sobre o quao importante é o lugar da literatura na vida
e na formacdo humana representam posicionamentos que conside-
ro basilares para o processo de formacao de leitores, de uma forma
geral, e de professores leitores. Mas, se por um lado a leitura é a
chave para uma série de transformacées e o prelidio para uma
cidadania ativa, como afirmou Petiti (2009), ela, por vezes, também
pode suscitar medos e resisténcias que encontram representacao
na seguinte voz comum: “E preciso ler”. Isso ocorre sobremaneira
com a leitura da literatura. Isso ocorre, sobretudo, na escola.

A abordagem dispensada a literatura em sala de aula, por vezes,
assume caminhos que distanciam o aluno de uma efetiva forma-
¢do leitora. H4 uma voz comum em varios estudos sobre a escassez
de contato em ter leitor e obra que sé aumenta a medida que os
alunos avancam nas séries da educacao basica. Outro dizer recor-
rente aponta a énfase no viés historiografico e canénico, ou seja, o
contetido pauta-se pela explanacdo das escolas literarias e em sua
periodizacdo, incluindo principais autores e obras. Esses dizeres
ainda recorrentes serdo discutidos na préxima subsecao, que se
propde a pensar a questdo central deste estudo: o duplo modo de
o professor se relacionar com a leitura, incluindo a leitura literaria,
seja como leitor, seja como mediador na escola.
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“Professor, sujeito que Lé, e leitura,
conduta profissional”*

Fundamental, ao pretender ensinar a leitura, é con-
vocar o homem para tomar da sua palavra. Ter a pa-
lavra é, antes de tudo, munir- se para fazer-se menos
indecifravel. Ler é cuidar-se, rompendo com as gra-
des do isolamento. Ler é evadir-se com o outro, sem,
contudo, perder-se nas varias faces da palavra. Ler é
encantar-se com as diferencas. (QUEIROS, 1999, p-23)

No trabalho com a linguagem na escola, a formacao do leitor é
uma questdo fulcral. Ainda que se reconheca que cabe a escola a
responsabilidade maior pela formacdo de sujeitos leitores criticos
e auténomos, quase sempre é o professor de lingua portuguesa que
é visto como o principal agente executor desse projeto e sobre ele
recai a responsabilidade por implementar uma pratica pedagoégica
que vise ao desenvolvimento progressivo da competéncia linguis-
tico-discursiva, principio fundamental para as multiplas atuacées
sociais de seus alunos.

Mas, para tornar seus alunos leitores, o préprio professor preci-
sa ter uma relacao estreita com a linguagem, entendida aqui como
um processo de interacdo dialdgico, social e histérico. (BAKHTIN,
1986; ORLANDI, 2005a) Ele precisa ser sujeito da leitura — e da escri-
ta, claro! -, uma préatica sociocultural. Ser sujeito da leitura implica
pensar na dupla relacio que o professor mantém com o ato de ler:
de trabalho e de vida. Silva (2009, p. 23) define bem esse aspecto
constitutivo da identidade docente:

O cerne do desenvolvimento da identidade de um pro-
fessor é, sem duvida, a leitura. Para ele, a leitura cons-
titui, além de instrumento e/ou pratica, uma ‘forma

13 O titulo é o recorte de um excerto de autoria de Egequiel Theodoro da Silua (2009),
presente no interior da citagdo com recuo, que aparece na pdgina a seguir.
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de ser e de existir’. Isto porque o seu compromisso
fundamental, conforme a expectativa da sociedade,
se volta para (re)produc¢do do conhecimento e para
a preparacao educacional das novas geracdes. Pro-
fessor, sujeito que 1§, e leitura, conduta profissional,
sdo termos indicotomizaveis — um nd que nio se pode
nem deve desatar. (SILVA, 2009, p. 23, grifo do autor)

Reconhecendo e concordando com o entrelacamento indisso-
ciavel desses aspectos sobre a relacdo que tem o professor com a
leitura — o professor-leitor e o professor formador de leitores na
escola —, torna-se necessario remeter a discussdo aos dois vieses.
Assim, inicio por um dos polos, o do professor como profissional da
leitura, responsdvel pela formacéo de leitores, e o faco retomando
o contexto, as inqueita¢des que deram origem a este livro, ou seja,
os alunos da graduacdo em letras em situacdes de inicio a docéncia
(estagio), observando e vivenciando, como professor, aulas de lingua
portuguesa, mais especificamente, praticas pedagoégicas de leitura.

Quando a concepcao estruturalista da linguagem, que predo-
minou até a década de 1960 do século XX e difundiu uma ideia de
leitura como um processo de traduc¢do do cédigo escrito, deu lugar
a visdo da linguagem como um processo de interacdo, a partir da
década de 70, como ja se falou no capitulo anterior, a leitura passou
a ser entendida de outra forma, como atribuicio de sentidos. Essa
visdo da leitura comecou, entao, a surgir em diversos documentos
oficiais, tais como os PCN e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ensino de lingua portuguesa, e a influenciar/orientar o tra-
balho do professor em sala de aula.

Nesses documentos, encontramos a ideia de que, para formar
leitores competentes, é preciso criar situacdes que permitam ao
aluno refletir sobre a linguagem nos seus variados contextos de
uso. Dessa forma:
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Formar um leitor competente supde formar alguém
que compreenda o que 1& que possa aprender a ler
também o que néo esté escrito, identificando elemen-
tos implicitos; que estabeleca relacdes entre o texto
que 1é e outros textos ja lidos; que saiba que varios
sentidos podem ser atribuidos a um texto; que con-
siga justificar e validar a sua leitura a partir da lo-
calizacao de elementos discursivos que permitam
fazé-lo. (BRASIL, 2001)

Além de figurar em documentos oficiais, essa visdo que inter-
preta a leitura como um processo de interacdo também passou a
ser discutida e defendida por estudiosos da area de linguagens,
cujos estudos estio sedimentados pelas teorias enunciativo-dis-
cursivas. Nos estudos de Soares (1995), por exemplo, defende-se
gue a leitura é

Interacdo verbal entre individuos socialmente de-
terminados: o leitor, seu universo, seu lugar na es-
trutura social, suas relagdes com o mundo e com os
outros; o autor, seu universo, seu lugar na estrutura
social, suas relagées com o mundo e com os outros.
(SOARES, 1995, p. 18)

Sob essa perspectiva, é possivel acatar a ideia de que a leitura
envolve um trabalho linguistico por parte do leitor, além de outros
tipos de conhecimentos. Muito utilizada para orientar as ativida-
des pedagogicas com compreensao de textos no contexto escolar,
a acepcao da linguagem como processo de interacdo compreende a
leitura como “uma atividade interativa altamente complexa de pro-
ducdo de sentidos, que se realiza com base em elementos linguisti-
cos, mas que também requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento discursivo’. (KOCH; ELIAS, 2010, p. 11)

A interacdo de que se fala na leitura é aquela que ocorre entre
autor e leitor, sendo o texto o préprio lugar onde ela acontece. Ler,
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entdo, ndo é um ato solitario, nem se resume a captar ideias daque-
le que escreveu, sem levar em conta as experiéncias do leitor. Ao
contrario, envolve autor, texto, leitor e os varios mundos possiveis.
Nesse ato, o leitor realiza um trabalho linguistico para compre-
ender o texto e mobiliza, também, outros tipos de conhecimento,
como o textual e o de mundo. (KLEIMAN, 1989; KOCH; ELIAS, 2010)

Entretanto, o efeito desses pressupostos ndo repercute de ma-
neira objetiva e imediata no fazer pedagégico. E preciso tempo, é
preciso formacao para que ele aconteca. Alguns estudiosos da area
de ensino de lingua materna (d)enunciam a persisténcia de pra-
ticas pedagogicas de leitura que ainda mantém uma perspectiva
reducionista do processo de ensino e aprendizagem, limitando os
objetivos a que uma compreensao mais relevante da linguagem
pode levar: a de uma linguagem que existe para que os sujeitos
possam interagir socialmente.

Antunes (2003) lamenta o fato de ser comum a presenca de pra-
ticas de leitura na escola centradas nas habilidades mecéanicas de
decodificacdo da escrita, sem dirigir, contudo, a aquisicdo dessas
habilidades para a dimensao da interacao verbal; de praticas com
atividades quase sempre desvinculadas dos diferentes usos sociais
que se faz da leitura na atualidade; de praticas puramente escolares,
sem prazer nem gosto, convertida a momentos de treino e avalia-
¢do; de praticas cuja interpretacdo de textos se limita a recuperar
os elementos literais e explicitos na superficie do texto.

Durante o periodo em que executei a observacao participante
no campo da pesquisa, vivenciei momentos de intera¢ées em clas-
se, na disciplina de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa,
cujo tépico central de discussdo era a formacao do professor de
lingua portuguesa alicercada na perspectiva da linguagem como
um processo interativo, social e histérico. Nesse viés, a discussao
recaia sobre o(s) desafio(s) a serem enfrentados para se assumir
essa concepcao, de modo a implicar, repercutir nas praticas de lei-
tura nas aulas de lingua portuguesa.
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Os sujeitos assumiam uma posicdo de descrenca e um sentimen-
to de impossibilidade de reverter o cenario desenhado por Antunes
(2003) ao impacto da constatagao no estagio de observacao:

Das aulas observadas, ainda néo vi nada de leitura, nenhuma ati-
vidade de leitura. Estou na quinta [aula] ja, mas sé explicagdo e ta-
refa de gramdtica no quadro. Parece que a escola néo quer gastar
o tempo com leitura. (PFI 3)

Na sala que observei tem trabalho com leitura, a professora me disse
que eles estéo lendo O menino no espelho, de Fernando Sabino. [...].
Ela apresentou o livro pra turma, falou do autor e tudo. Mas eles
néo discutem o livro ndo, professora, néo conversam sobre a his-
téria, sobre a narrativa. Ela falou que vai cobrar na prova do final
da unidade. (PFI 7)

O recorte discursivo de PFI 3 remete a uma teia discursiva ja
construida por diversos estudiosos do campo da formacao do leitor.
Primeiro, uma referéncia a um acontecimento frequente nas aulas
de portugués: o de ensino das regras da gramatica normativa como
o principal foco do trabalho pedagégico, diminuindo-se, acentua-
damente, o tempo para o trabalho com leitura e producao escrita.

Um segundo ja-dito que integra essa teia discursiva remete a
ideia de escola sem tempo para a leitura, ou, como enunciou PFI 3,

parece que a escola néo quer gastar o tempo com leitura. (PFI 3)

Em PFI 7, vé-se um dissenso. Apesar de materializar linguistica-
mente que na escola em que fez a observacdo “tem trabalho com
a leitura’, em tese, o que ocorre é a pratica de leitura feita com a
finalidade da avaliacdo, visdo diagnoéstica igualmente constatada
por Antunes (2003) e Geraldi (2001).

No que se refere as atividades com a leitura literaria, Lajolo (2001)
também faz constatacdes que devemos buscar enfrentar na formacdo
do professor. Segundo a autora, ainda ocorrem, com frequéncia, prati-
cas que consideram o texto literario como algo “sagrado”, ao alcance
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do entendimento apenas do professor e dos manuais de respos-
tas de livros didaticos, e quase nunca do aluno; praticas voltadas
para o amargor de tarefas, prestacdo de contas e obrigacées por
parte dos alunos, permeadas por atividades de preenchimento de
fichas de leituras literarias; praticas reincidentes de estudar apenas
a historiografia literaria; praticas que utilizam, constantemente,
livros didaticos e fragmentos de obras; e, ainda, praticas que visam
apenas obter um resultado de avaliacdo ao final do periodo letivo.

Na formacéo do professor de lingua portuguesa, as defesas in-
cessantes perpassam a ideia de que tanto a leitura da literatura
guanto o ensino da literatura devem estar presentes no contexto
escolar, de modo articulado, pois sdo dois niveis dialogicamente
relacionados. Ao professor, cabe a responsabilidade de colaborar
com os alunos visando a construcao/reconstrucao de interpreta-
¢Oes e ndo simplesmente apresentar leituras prontas.

E preciso que, antes de a formalizacéo do estudo de texto passar
por vias tedricas, as a¢cdes do professor propiciem aos alunos a vi-
véncia de muitas obras para que estas possam preencher os esque-
mas conceituais. Zilberman e Silva (1995) propdem que o professor
faca da literatura ndo um objeto de estudo, mas um instrumento
com o qual a escola finalmente aprenda a ler, pois, de outra forma,
0 que existira é a mesma sacralizacdo do texto literario.

Refletir sobre a possibilidade de reformulacido dos modelos cris-
talizados de escolarizacdo dos saberes ndo pressupde a exclusao
da literatura enquanto disciplina. Ao contrario, o cerne da questdo
reside em se pensar exatamente na forma como é feito esse pro-
cesso de escolarizacdo, conforme discute Soares (2006), na obra A
escolarizagéo da leitura literdria. Assim a autora o explica:

Nao ha como ter escola sem ter escolarizagdo de co-
nhecimentos, saberes, artes: o surgimento da escola
esta indissociavelmente ligado a constituicdo de ‘sa-
beres escolares’, que se corporificam e se formalizam

em curriculos, matérias e disciplinas, programas, me-
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todologias, tudo isso exigido pela invencao, responsa-
vel pela criacdo da escola, de um espaco de ensino e
de um tempo de aprendizagem. (SOARES, 2006, p. 20)

De acordo com a autora, por vezes, o termo escolarizacio é en-
tendido em sentido pejorativo, quando utilizado em relacdo a co-
nhecimentos, saberes ou producao cultural. Entretanto, se ele é
pensado com relacdo ao processo de escolariza¢do da crianca ou
jovem, o sentido passa a ser positivo. Por esse motivo, ela alerta
para a equivocada atribuicdo pejorativa ao termo, dizendo ser a
escolarizacdo a prépria esséncia da escola:

Nao ha como evitar que a literatura, qualquer litera-
tura[..], ao se tornar ‘saber escolar’, se escolarize, e nio
se pode atribuir, em tese, como dito anteriormente,
conotacao pejorativa a essa escolarizacao, inevitavel
e necessaria; ndo se pode critica-la, ou nega-la, por-
que isso significaria negar a prépria escola. (SOARES,
20086, p. 21, grifo da autora)

A medida que os sujeitos da pesquisa propunham, na aula, sobre
possibilidades pedagégicas diferentes daquela constatada com o
romance de Fernando Sabino, reflexdes sobre a leitura como condu-
ta profissional, sobre a leitura como identidade do trabalho docente
eram formuladas, reorganizadas. Uma das defesas feitas na discipli-
na foi sobre como é imprescindivel que o professor se mostre um
leitor voraz e familiarizado com a leitura - e com a leitura literaria
-, uma vez que a sua atuacio e motivacgao serd a ponte que facul-
tara a aproximagcao dos alunos ao aos livros e a outras leituras.

E indispensavel que ele seja um leitor, um bom leitor, que tenha
uma rica bagagem de leitura. Tomados como padrao de identifica-
cdo, os professores leitores, pela simples revelacdo, na pratica, de
que os livros ocupam um lugar de destaque em sua vida, poderao
estimular a formacao de outros leitores efetivos, criticos, sensi-
veis, auténomos.
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Ao passo que constatam, (d)enunciam, os estudiosos da area
também ressaltam as metodologias para nao se perder de vista
um trabalho mais produtivo com a leitura na escola, colocando-a
‘como ato interlocutivo, dialégico, como producéo de sentidos que
implica uma resposta do leitor ao que 1", conforme defendem Rojo
e Jurado (20086, p. 39).

Kleiman (1989) propde que o trabalho com a leitura envolva di-
ferentes processos e estratégias, e que o professor tenha como um
de seus objetivos desenvolver a capacidade de processamento e
de memoéria do aluno, por meio de atividades metacognitivas, tais
como formulacdo de hipéteses na leitura; tomada de conhecimen-
to, antecipadamente, de quais serdo os objetivos especificos da uma
dada leitura, ou seja, mostrar ao aluno com que finalidade o texto
sera lido; proposicao de atividades nas quais a clareza de objetivos,
a predicdo e a autoindagacao sejam centrais.

Ja Antunes (2003) recomenda que nao se perca de vista a tri-
plice funcéo da leitura em sala de aula, pois 1é-se para ampliar o
repertério de informacdes e ter acesso ao conhecimento; 1é-se para
experimentar o prazer estético, o deleite, o gosto pela leitura; e 1é-se
para acessar as especificidades da escrita. Entre os principios pe-
dagogicos defendidos pela autora figuram defesas por uma pratica
de leitura de textos literarios e néo literarios, auténticos, ou seja,
com funcdo comunicativa, interativa; por uma pratica motivada e
critica, que vise a dimensao global de textos diversificados, perten-
centes a varios tipos e géneros; por uma pratica em que a leitura
seja vinculada as condic¢des de producéao do texto; e, também, que
sejam realizadas praticas de leitura por prazer, sem qualquer tipo
de cobranca posterior.

Lajolo (2001) propde que nao se exclua por completo aqueles en-
caminhamentos metodolégicos considerados tradicionais, como:
a) ainscricdo do texto na época de sua producao, o que permite ao
aluno um acesso a historicidade a qual a obra literaria esta inseri-
da a revelia ou ndo do autor; b) a inscricao, no texto, de alguns dos
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principais juizos criticos acumulados sobre ele, pois isso ajuda o
aluno a entender as especificidades da institui¢ao literaria com-
posta, inclusive, de textos inspirados em um dado texto literario;
¢) a inscricdo do e no texto no e do cotidiano do aluno. Contudo, a
autora reforca que esses ndo devem ser “os Unicos”.

As propostas de Soares (1995) apontam para a realizac¢do do pro-
cesso de escolarizacdo dos textos ou de qualquer conhecimento
como um processo natural da escola, desde que o professor esteja
preparado para fazé-la com qualidade. Para autora, na leitura do
texto literario, muitas vezes a preocupacdo ndo é com a fruicdo ou
com a apreciacdo estética, mas com o ensino das caracteristicas
presentes na obra, ligadas a escola literaria ou as figuras de
linguagem que possam ter sido usadas pelo autor. Contudo, en-
sinar técnicas ou periodos literarios ndo resultara em alargamento
dos limites culturais.

Muniz (1999; 2000), movida pela questio - existe a possibilidade
de que uma pedagogia da leitura incorpore a nocao de prazer? - de-
fende, em seus estudos, a pedagogia do desejo de ler e argumenta
que, ao professor de leitura cabe, entre outras posturas, realizar
uma escuta, que, sendo necessaria em todos os momentos, pode
ser a Uinica possibilidade de favorecer a interagdo do aluno com o
texto, pela via do seu inconsciente, com a expectativa da conscien-
tizacdo pelo mesmo.

Nesse sentido, o professor pode e deve fazer sempre e cada vez
mais e mais ofertas de leituras que atendam as necessidades e de-
mandas, como forma de sustentar ou contribuir para essa emer-
géncia do sujeito do desejo da leitura, pois “ 0 movimento em leitu-
ra se faz pela troca, pela negociacao, pela oferta e possivel permuta
de significados, que, para se dar, requer o envolvimento afetivo”.
(MUNIZ, 1999, p. 63) Ao professor cabe, ainda,

Estar aberto a interlocucdo e, sobretudo, possibilitar
ao aluno a interlocuc¢do com o texto, o que contribui-
ra para o enriquecimento do conhecimento de mun-
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do de seus alunos, seus conhecimentos linguisticos,
abrindo a possibilidade de novas demandas, as quais
o professor devera, sempre que possivel, estar apto a
responder ou a suscitar respostas de um outro leitor
(MUNTIZ, 2000, p. 14)

A autora nos chama atencao para a ideia de que, a medida que o
professor desenvolve uma pedagogia do desejo de ler e uma pratica
de escuta as necessidades e as demandas dos alunos, ndo somente
fazendo ofertas coerentes de leituras, mas também aceitando as ofer-
tas de leitura feitas pelos alunos, ele consegue desenvolver um tra-
balho com a leitura mais significativo para a formacao dos sujeitos.

Pereira; Gramacho e Beltrao (2014) também discutem propostas
de mediacdo em estudos que divulgam rica experiéncia na Bahia,
a partir de um projeto de extensdo intitulado Leitura Com [...], vin-
culado a pesquisa denominada Salvador Lé: Observatodrio de Lei-
tura, vinculado ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao e
Linguagem (GELING), da Faculdade de Educacao da Universidade
Federal da Bahia (FACED). As autoras ressaltam que, por meio de
atividades de mediacao de leitura em escolas da capital baiana,
tem ocorrido ganhos como a mobilizacdo do acervo do Programa
Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), a ampliacdo das capacida-
des leitoras dos estudantes envolvidos nas acdes de leitura, além
do investimento na formacao de professores responsaveis pelas
atividades de mediacao.

O processo de formacao de professores, seja no segmento inicial,
seja na formacdo continuada, um dos pilares para o éxito de acbes
como as relatadas acima, é um principio defendido nos estudos do
referido grupo. Beltrdo e Arapiraca (2014) discutem o quio promis-
sor pode ser esse processo de formacdo docente quando o caminho
trilhado passa pela literatura.

Sem a intencao de conjeturar “pilares metodolégicos do educar”
(BELTRAQ; ARAPIRACA, 2014), visto que a associacéo literatura e
ensino integra um debate ha muito situado na esteira do tempo,
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as autoras apresentam experiéncias desenvolvidas no ambito do
Programa de Formac&o de Professores da UFBA sob a coordenacao
dos grupos Formac&do em Exercicio de Professores (FEL) e Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacao e Linguagem (GELING) e assim
defendem uma crenca:

[..] Podemos fazer antincios de que a Literatura, sem
adjetivos restritivos, afetou sua vida, sua docéncia.
Cremos que [...] importa configurar graus crescen-
tes de liberdade interior para que o individuo passe
a lidar com o saber e com a trama que imprime as
suas relagdes, se apropriando daquilo que se mos-
tra verdadeiro em seu ser. Possibilitar a atualizacdo
de existéncia a cada um pode ser uma ferramenta
preciosa na busca de uma educacdo de qualidade.
O que significa dizer que, assim como cada um de
nés, as Professoras nao estdo prontas, fechadas em
seu saber e fazer. Evidentemente influenciam e sdo
influenciadas pelo tempo e pelo espago que as cir-
cundam. (BELTRAO, ARAPIRACA, 2014, p. 125)

O debate formulado pelas autoras insere-se tanto no polo de
discussdo sobre o professor como profissional da leitura, respon-
savel pela formacao de leitores, quanto também introduz o outro
aspecto que me proponho a discutir doravante. Lancemos, entao,
o olhar para o outro lado da relagdo entre professor e leitura, ou
seja, “o professor como leitor”.

Entendo que o processo de mediacdo de leitores na educacgao
bésica, sobre o qual falei nesta subsecao, pressupde o da formacao
de professores. Nesse sentido, se ao professor cabe ser o media-
dor que vai estabelecer uma ponte entre os sujeitos e a leitura,
é preciso voltar o olhar para a sua propria formacao. E quem forma
esse professor-leitor?
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Nao sdo poucos os interdiscursos que circulam, representando
professores que saem das universidades ou que ja atuam em sala
como ndo leitores. Batista (1998), em artigo intitulado “Os professo-
res(as) s@o ‘ndo-leitores’?”, recorda quatro deles: os interdiscursos
da imprensa, que denunciam o baixo grau de letramento dos pro-
fessores como causa da deficiéncia leitora, do baixo rendimento.
Os das editoras, que justificam o uso do livro didatico tal como
sdo produzidos, atribuindo-se a precariedade da formacao ou do
exercicio profissional do professor. Os interdiscursos de algumas
pesquisas, cujos resultados apontam a pouca familiaridade dos
professores com a leitura voltada para sua formacao profissional e
para o prazer. E também os interdiscursos que circulam no ambito
da formacéo inicial, que sinalizam a resisténcia a leitura de textos
académico-cientificos ou “sistema recepcional” distinto daquele
pressuposto para esses textos. (BATISTA, 1998, p. 23-25)

O cenério atual da formacao de professores — formacao aligeira-
da, aviltamento das condicées de trabalho, baixos salarios, politi-
cas educacionais descontextualidas — também é criticado por Silva
(2009). Segundo o autor, esses diversos entraves fazem com que
alguns sujeitos da docéncia iniciem a profissdo sem serem leitores,
ou numa condicdo nomeada por ele como “leitores pela metade,
pseudoleitores, leitores nas horas vagas, leitores mancos, leitores
de cabresto” (SILVA, 2009, p. 23), trazendo, assim, consequéncias
pesarosas, a exemplo da dependéncia do livro didatico, repertério
restrito, entre outras.

Brito (1998), ao debater a formacao do professor-leitor, apresenta
a impossibilidade de se afirmar tanto que o professor é um leitor,
guanto um nao-leitor. Segundo ele, “mais que ser leitor ou ndo-lei-
tor, o professor é um leitor interditado” (BRITO, 1998, p. 78), subme-
tido a restricdes impostas por seu perfil socioeconémico e cultural
e por suas condicdes de trabalho. Em outro estudo, mais recente,
Maria (2006) também demonstra tal preocupacao, ao afirmar:
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[..] Boa parte dos professores que saem das faculda-
des, formados nos cursos de letras ou pedagogia, os-
tenta um diploma de licenciatura, mas infelizmente
nao sio leitores. Podem ter sido alunos responsaveis,
por certo leram capitulos de livros, a maior parte —
desgracadamente — em forma de copias xerograficas.
Talvez até tenham lido alguns classicos da literatu-
ra e esbogaram analises deles. Mas ndo se tornaram
leitores. Cumpriram tarefas. Fizeram provas. Estu-
daram certas teorias. Mas ndo se tornaram leitores.
(MARIA, 2016, p. 145)

Embora reconheca, em parte, o contexto desse cenario e dessas
observacdes, compreendo que os autores citados ndo pretenderam
fazer uma generalizacao. Concordo com Batista (1998), quando ele
refuta os interdiscursos que representam docentes em formacao
e em exercicio como ndo leitores e afirma que esses sujeitos sdo
leitores, sim! Nao se pode acatar essa representacdo tdo polarizada,
mas, talvez, aquela de “leitores que, submetidos a condi¢des bem
determinadas de formacado para a leitura, tendem a desenvolver
modos especificos de ler e de se relacionar com o impresso e a cul-
tura que os envolvem”. (BATISTA, 1998, p. 27)

Dessa forma, ha que se considerar que os professores em forma-
¢do vivem em uma sociedade letrada e estdo imersos na cultura
do impresso e do virtual, fato que ja os torna leitores. Eles também
vivem mergulhados no espaco escolar, fazendo, portanto, uso maci-
¢o da escrita, por meio de textos de diferentes géneros, veiculados
e variados suportes. No entanto, o que ocorre é que eles vivem
processos de exclusdo que, por vezes, os impedem de ter insercao
em praticas da cultura letrada legitima. (MARINHO, 1998)

Almeida (2001), em artigo intitulado “O professor-leitor, sua iden-
tidade e sua praxis”, concorda com essa perspectiva do sujeito que
esta submetido a um processo de exclusdo do universo das leituras
de prestigio e diz acreditar
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Que as leituras do professor sdo relevantes para a
constituicdo de sua identidade profissional, elemen-
tos constitutivos da profissdo docente, pois estdo vin-
culadas a representacao das praticas pedagoégicas por
eles construidas e podem produzir efeitos significati-
vos em seu desempenho profissional, que se refletem
diretamente em sua praxis. (ALMEIDA, 2001, p. 119)

Essa perspectiva se tornou, inclusive, o ponto de partida para
gue a autora investigasse o que acontece com professores leitores
nido submetidos a esses processos e que apresentam familiaridade
com leituras literarias, filoséficas, académicas. Ap6s escolher sujei-
tos que se destacavam devido a visibilidade de suas atitudes em re-
lagdo as praticas de leitura em uma escola onde ela prépria ja havia
trabalhado, e, por esse motivo, tinha transito livre entre os pares,
Almeida (2001) concluiu que as praticas desses professores leitores
constituiram-se elementos centrais de sua identidade profissional,
produzindo efeitos relevantes em suas praticas profissionais.

Os sujeitos revelaram grande facilidade para transitar pelo mun-
do letrado e desenvolver praticas reflexivas, exibiram independén-
cia dos livros didaticos e autonomia para recriar atividades propos-
tas, apresentaram leituras complementares para chamar a atencao
dos alunos com o propésito de inclui-los na sociedade letrada.

Assim, os cursos de licenciatura precisam assumir uma forma-
¢do que vise a continuidade e ampliacdo desse processo e ndo uma
formacdo que se limite a divisdo/classificacdo desses sujeitos como
leitores ou ndo leitores. Importante é investigar os letramentos do
professor, a partir do contexto em que suas leituras se dao, tendo
em vista as necessidades atentar, investigar e buscar compreender
os modos de ler desses sujeitos no passado, em sua trajetéria de
escolarizacdo e em outras esferas de sua vida e proporcionar prati-
cas de (auto)formacao. O préximo capitulo apresenta os resultados
encontrados nesta pesquisa.

136



HISTORIAS DE LEITURA E FORMA(;AO DO PROFESSOR-LEITOR

Na esteira que segue essa defesa, é que Beltrdo e Arapiraca
(2014) compartilham as praticas desenvolvidas com professoras
em formacao no territério de suas salas de aula, no desejo de que
sejam disseminadas:

Algumas docentes, embora expressem um querer
pertencer ao universo literario, contraditoriamente
se mantém dele afastado, muitas vezes, fechadas em
certezas que nao sio préprias do mundo ficcional.
Se ndo entram no jogo, se ndo se dispdem a Literatu-
ra, decerto nio irdo usufruir de tudo quanto o inco-
mensuravel mundo literario guarda em si. (BELTRAQ;
ARAPIRACA, 2014, p.125)

E preciso que durante o processo formativo seja permitido aos
professores em formacdo inicial e - na formacao continuada tam-
bém —, além do fortalecimento do contato com leituras artistico-lite-
rarias, filoséficas e cientificas, de modo a assegurar a participacdo
desses profissionais na cultura letrada de prestigio, como afirmou
Almeida (2001), que eles tenham oportunidade de construir suas
histérias de leitor, de viver a leitura em suas vidas como uma prati-
ca emancipatoria, de viver a leitura como espago de conhecimento
e experiéncia, para que, assim, se tornem mais auténomos e tenham
condicdes de formar leitores.

Concordo com Kleiman (2001) quando ela sugere investigar o
letramento do professor a partir do contexto em que suas leituras
se dao, tendo em vista as urgéncias e necessidades que se apresen-
tam em seu fazer pedagégico. Mais do que lamentar e condenar as
praticas de leitura exercidas pelo futuro professor, ou por aquele
gue ja ingressou no campo de trabalho, é necessario compreen-
der que relacdes eles estabelecem com a leitura, de maneira que
se possam encontrar subsidios para novas politicas de formacao
que levem em conta ndo s6é a ampliacio das praticas de leitura
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desse profissional, como também a realidade por ele vivenciada.
O préximo capitulo apresenta as histérias de leitura dos sujeitos
da pesquisa.
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Que leitores sao os futuros professores?

Entendo, neste estudo, com o apoio da AD, que a producao de nar-
rativas sobre as histérias de leituras pelos professores de lingua
portuguesa em formacao inicial é moldada pela forma como eles,
enquanto sujeitos discursivos, produzem seus discursos e pelo
modo como estes sdo sustentados em determinadas FD. Essa com-
preensdo sustenta a ideia de que o carater material do sentido dos
enunciados ndo existe nele préprio, em uma espécie de relacao
transparente com a literalidade das palavras, mas, ao contrario, é
determinado pelas posicdes ideoldgicas que emergem no processo
discursivo.

Desse modo, se os discursos se constituem a partir de uma instan-
cia ideoldgica, pode-se afirmar que eles sdo governados por formacdes
ideoldgicas (FI), as quais caracterizam “um elemento [...] suscetivel
de intervir como uma forca em confronto com outras forcas na
conjuntura ideolégica caracteristica de uma formacao social em
um dado momento”. (PECHEUX; FUCHS 1990, p. 166)

Esses pressupostos teéricos permitem o entendimento de que
os sujeitos da pesquisa — os professores de lingua portuguesa em
formacao inicial —, quando enunciam as narrativas com suas histé-
rias de leitura, o fazem assentados em determinada posicao-sujeito
que, na perspectiva da AD, representa, imaginariamente, o “lugar”
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em que os sujeitos estdo inscritos na estrutura de uma formacao
social. Sob essa 6tica, também é possivel confirmar a relacao exis-
tente entre o ja-dito (interdiscurso) e o que se esta dizendo naquele
exato momento, em determinadas condicdes (intradiscurso).

Embora em todos os capitulos anteriores eu tenha dialogado
com as vozes dos sujeitos, é neste capitulo analitico que sistema-
tizo as posic¢oes-sujeito que atravessam o discurso dos professores
em formacao inicial, com o objetivo de compreender como o pro-
cesso de formacao do professor-leitor se constitui nas experiéncias
de vida pessoais e académicas.

Ao enunciar sobre suas histérias de leitura, os sujeitos o fizeram
a partir de trés formacdes discursivas dominantes, as quais emer-
giram da prépria materialidade e se constituiram categorias de
andlise, conforme antecipei na pagina 119 deste estudo. Com base
nelas, foi possivel visualizar um quadro de referéncias de leitura
dos sujeitos, as quais sdo provenientes de varios periodos, a partir
da interacdo com muitas pessoas e textos que com eles se encon-
traram em diferentes esferas da vida: infancia, adolescéncia, vida
adulta, familia, escola, universidade.

Para efeito de apresentacao, relembro, aqui, as categorias de ana-
lise formuladas a partir das FD predominantes no funcionamento
discursivo das narrativas dos sujeitos: a) Formacao do professor-lei-
tor: lembrancas remotas, primeiras histérias; b) Narrativas de pra-
ticas de leitura na trajetéria escolar; c) A leitura na universidade:
como as praticas incidem na formac&o do professor. Os resultados
de cada uma delas sdo analisados doravante.

Formacao do professor leitor:
lembrancas remotas, primeiras histérias

A leitura é feita de fragmentos e alguns deles funcio-
nam como um foco de luz sobre uma parte de nés,
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obscura até esse momento. Focos de luz que vao de-
sencadear todo um trabalho [..], as vezes muito de-
pois da leitura. (PETIT, 2013, p. 112-113)

No quadro de referéncias de leitura dos professores de lingua
portuguesa em formacdo inicial (PFI), um dos aspectos que bus-
quei investigar, por meio do procedimento da entrevista narrativa
individual, diz respeito as lembrancas mais remotas, as primeiras
histérias que os constituem como leitores, que eles conseguiram
lembrar e narrar.

Penso ser importante destacar, de inicio, que os momentos que
antecederam essas entrevistas, em que os sujeitos ficavam a sés
com a pesquisadora, foram marcados por um dizer recorrente, ilus-
trado por estas duas sequéncias:

Minha histéria de leitura é muito pequena, ndo tenho muito pra
falar. (PFI10)

Professora, acho que a senhora néo vai ter muita coisa minha, porque
eu ndo tenho muita coisa pra lhe falar de minha vida leitora. (PFI 5)

Tais dizeres me inquietaram e me levaram a pensar que em toda
interacdo discursiva ocorre um jogo das chamadas formacdes ima-
ginarias (ORLANDI, 2006a) que preside todo discurso: a imagem
gue o sujeito faz dele mesmo, a imagem que ele faz de seu interlo-
cutor, aimagem que ele faz do objeto do discurso. Esse mecanismo
de antecipacao realizado pelos sujeitos — ja dizendo néo ser leitor
nem ter uma histéria de leitura que mereca ser contada —, que
em grande parte é uma espécie de argumentacao, pode significar,
numa perspectiva discursiva, que eles ndo estavam falando para
a pesquisadora, mas para uma imagem projetada socialmente de
uma professora pesquisadora, que estava realizando um douto-
rado, portanto, com uma caminhada mais longa e que, por conta
disso, supostamente, domina o tema objeto da entrevista. Para
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Orlandi (200643, p. 16), isso revela o quanto as trocas de linguagem,
o discurso é “en-formado peloimaginario”

Esses enunciados, ditos pela maior parte, minimizando suas expe-
riéncias leitoras, ou ndo reconhecendo a existéncia dessas histérias,
representando-se, as vezes, como nao leitor, reforcam indicios de
uma posicdo na qual os sujeitos ndo se autorizam como leitores.
Essa representacao que circula em diversos setores da sociedade,
inclusive nos cursos de formacao de professores, permite um con-
traponto com uma visdo de leitor “ideal”. A busca desse modelo de
verdadeiro leitor, segundo Moraes, “parece ser a de um leitor com-
pulsivo, profissional, proficiente, diletante e, sobretudo, possuidor
de objetos impressos densos, instrutivos e literarios”, (MORAES,
2001, p. 217)

A disseminacdo dessa imagem traz algumas consequéncias. Pri-
meiro, provoca uma certa desvalorizacao das praticas de leitura
realizadas pelos sujeitos ao longo da vida, apoiadas em outros su-
portes, outras referéncias, outros modos de ler. Também alimenta
a visdo sobre a qual ja me posicionei, apoiando-me em estudiosos
como Batista (1998), Marinho e Silva (1998), de compreender a lei-
tura de uma forma restrita, que polariza os sujeitos em leitores e
nao leitores, quando, na verdade, o que existem sdo praticas plurais
de leitura. Chartier (2001) ratifica esse posicionamento, ao afirmar
gue “Cada leitor, a partir de suas proprias referéncias, individuais,
sociais, histéricas ou existenciais, da um sentido mais ou menos
singular, mais ou menos partilhado, aos textos de que se apropria”.
(CHARTIER, 2001, p. 20)

Iniciadas as entrevistas narrativas, as lembrancas mais remo-
tas, evocadas pelos sujeitos, fizeram referéncia a infancia, a partir
da presenca de narrativas orais como um dos primeiros aspectos
representativos de leitura, sobretudo, para aqueles que nasceram
e viveram no interior e tiveram a chance de vivenciar essa pratica
cultural pouco usual em cidades maiores.
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Os sujeitos que viveram em ambientes rurais e interioranos
citaram a presenca da contacao de histérias feita por adultos pré-
ximos, sobre variados temas, entre os quais histérias fantasticas
com horror - casos que provocavam incredulidade na comunidade
onde viviam —, casos com finais nunca solucionados, cujos perso-
nagens principais eram moradores da cidade, contos de fadas ou
fantasticos, histérias de suspense ou crimes, mas também casos
reais acontecidos com parentes de geracdo anterior e moradores
ja falecidos.

Essas histérias eram narradas por pai, mae, tios ou conhecidos,
em rodas de conversa na rua, na varanda ou quintal de casa e tam-
bém em casa de algum parente ou amigo da familia. PFI 8 e PFI 11
assim relatam sobre o reconhecimento das narrativas da tradicao
oral em sua formacéao como leitor:

Ouvi muita histéria quando era menina em minha cidade, profes-
sora. Lembro de uma senhora, vizinha de rua, que ia muito 1d em
casa [..] ela, minha mde e outras vizinhas e a gente, as criancgas, tam-
bém [ficGvamos] ouvindo os casos que ela contava. A mulher sabia
da histéria de todas as familias, e ia puxando os antepassados até
chegar bem distante [...] assim, pré, histéria de gente na cidade que
o bisavé foi achado no mato, sabe, que era filho de indio, entdo os
casos misturavam o presente e o passado, mas um passado distante
[..] tinha muita coisa misteriosa também, como desse bebé que falei
pra senhora que sobreviveu dias sozinho na mata. [...] eu acho que
isso de ouvir me ajudou, sim, a gostar de histérias e gostar de ler na
escola. (PFI 8)

Minha mde néo sabia ler nem escrever. Meu avé dizia, pré, que filha
mulher dele ndo ia pra escola néo para néo aprender a escrever
carta pra namorado. Mas minha mée contava algumas histérias
pra mim e meus irméos, [somos] dez, seis homens e quatro mulheres.
Eu lembro dela me ensinando cantigas, lembro cantando, lavando
roupa, brincando de parlenda com a gente. Advinhas eu lembro de
algumas até hoje [a aluna recita algumas que aprendeu com a mde]
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[..] Sim! Acho que minha mée tem grande importéncia, ela é sem
duvida uma referéncia pra eu considerar a leitura importante, por
me ajudar a ler, mesmo sem ter estudo [...J. Ela colocou todos os filhos
na escola, sem ter pisado os pés em uma. Enquanto eu ndo fizesse as
tarefas, eu néo saia, porque ela falava como aquilo seria importante
pra minha vida. (PFI 11)

A principio esquecidas, lexias como anjo, diabo, inferno, reino
dos céus, feitico, fadas, reis e padres foram se materializando no
intradiscurso dos sujeitos. Os relatos permitem inferir que a escuta
de narrativas orais, repetidas por adultos para criancas, ligadas ao
misterioso, ao fantastico, ao liidico, veiculada em narrativas orais,
representam uma via de constituicdo do imaginéario e de acesso ao
mundo da ficcdo e da leitura. Abramovich reconhece muito bem,
em uma prosa poética, esse poder que elas tém.

A iniciag¢do com as maravilhancas de uma histéria
acontece, em geral, adentrando pelos ouvidos da
crianca. E a voz da mae, do av, do tio visitante, da
primeira professora que chama sussurrante para a
gostosura de se embalar na lindura dum conto de fa-
das, num episédio da Biblia ou na magia duma lenda,
dum poema brincante, na aventura de outra crianca
parecida com ela[...] Se a histéria for acalentadamen-
te contada o encantamento envolve abracante e o
gostinho de quero mais e mais [..] permanece mar-
cante e marcado. Mais tarde, é o momento. (ABRA-
MOVICH, 1999, p. 61)

As maultiplas funcdes dos textos da tradicdo oral — explicar o
mundo, proporcionar transcendéncia, oferecer identidade grupal,
assinalar normas comportamentais, dar sentido a vida — sdo ex-
tremamente importantes e servem de base para a expansao da
literatura em diversas manifestacées, como defende Cosson, ge-
rando uma expansao de
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Géneros inicialmente orais, depois escritos, como as
gestas, as adivinhas, as lendas, as cancdes, os ditados,
as sagas, as anedotas, as epopeias, as tragédias, as co-
meédias, os contos, os provérbios e outros tantos mo-
dos de usar a palavra para ser apenas palavra antes
ou depois de ser mundo - o que faz essa palavra se
tornar literaria. (COSSON, 2014, p. 11)

Outra leitura mencionada foi a da biblia, rememorada por PFI 5,
como uma das mais remotas lembrancas de sua formacao leitora.
Durante toda a infancia, em sua casa ocorriam encontros de grupos
de leitura biblica dos quais ela também participava, ouvindo adultos
discutindo o evangelho e, mais tarde, lendo também. Da seguinte
forma ela narra:

[Eram] reunibes de grupo, a gente fazia a leitura biblica e a leitura
orante, a senhora conhece, professora? [era] assim [..] na biblica, a
gente lia os trechos da Biblia, leituras grandes mesmo, iamos lendo
a Biblia todinha [..] jé na orante ndo era apenas ler, era também
conversar, refletir pra aprender a orar mais, ter sua conversa ali,
séria mesmo, com Deus, sabe? A gente aprende muito, passa a orar
mais inspirado, de uma forma mais bonita, o vocabuldrio fica mais
assim [...] tudo muda. (PFI 5)

O dominio discursivo do campo religioso é, até o momento atual
da vida de PFI 5, 0 que mais se materializa em suas producdes. Apa-
receu nas aulas, assim como na carta pedagdégica, na entrevista nar-
rativa, nas conversas informais. Se, na infancia, ele foi o primeiro a
compor a sua constituicdo leitora, pode-se constatar que ele hoje
entrecruza todos os outros campos de sua vida.

Na FD das primeiras e mais remotas histérias, também foram
materializadas narrativas e memoérias do periodo da adolescéncia.
Embora o quadro de referéncias remeta boa parte das narrativas
a escola, estou apresentando, aqui, aquelas situadas fora desse
ambito, quase nunca partilhadas no ambiente escolar e pouco
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reconhecidas, até entao, inclusive por eles préprios, como integran-
tes de suas trajetérias de leitura. As mais citadas foram leituras de
histérias em quadrinhos, seguidas de almanaques, fotonovelas, re-
vista Capricho, revistas de romance, como Sabrina, Bianca e Jilia,
e os livros de Sidney Sheldon.

Essas leituras foram citadas como leituras voltadas para a fruicao,
para o entretenimento, sem obrigatoriedade de aprendizagem, como
ocorriam com as escolares. Interessa observar que, ao enunciarem
sobre elas, uma tensio se estabeleceu, pois ndo foram apresenta-
das pelos sujeitos como praticas de leitura dignas de serem regis-
tradas. “Vai colocar isso na pesquisa, professora?” ou "Ave-maria, co-
loque isso que eu estou falando nao’, pediam, em algum momento.

A posicao-sujeito assumida foi a de ndo reconhecimento dessas
leituras como legitimas, como verdadeiras, ou seja, eram leituras
sem valor social. Guedes-Pinto (2002), em pesquisa que investigou
atrajetédria leitora de professoras-alfabetizadoras, falou em leitura
clandestina ou ndo-autorizadas, ao se referir a algumas leituras
citadas pelas entrevistadas. Lajolo e Zilberman (1996), em andlise
sobre esse tipo de leitura, assim se posicionam.

As obras escolhidas por criancas e adolescentes, quan-
do eles escapolem da rigida rotina escolar de leitura,
parecem responder as exigéncias da fantasia, pela
qual, em acumulacéo infinita, articulam- se a outras
de ficcdo ou as conhecidas por meio da tradigdo oral,
como as ouvidas de contadoras. O fato de incendia-
rem a imaginacdo explica e reforca a clandestinidade
dessas leituras, que pouco ensinam de pratico, mas
que provocam consumo continuo. (LAJOLO; ZILBER-
MAN, 1996, p. 227)

Segundo as autoras, com efeito, raras sdo as vezes em que as
leituras que produzem prazer circulam em ambiente sancionado,
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como a escola. Houve, contudo, quem enunciasse, em tom confes-
siondrio, ter sentido esse prazer de que falam as autoras.

Eu li tudo isso, professora, era muito bom, 6 tempo bom. Eu estou di-
zendo isso aqui a senhora, ébvio, porque eu nunca poderia falar disso
na escola, naquela época, nem contar isso como algo bom aqui, numa
aula de literatura na universidade, por exemplo. Mas foram leituras
[refere-se a autores como Adelaide Carraro e revistas de romance]
que me deram muito prazer, que eu podia fazer sem preocupacdo,
onde eu quisesse, da maneira que quisesse. (PFI 13)

Ainda no espaco da clandestinidade, o trabalho da/com a me-
moéria apontou um outro tipo de leitura, realizado por algumas
graduandas, a leitura de diarios, que assumiu, ao que parece, um
papel importante como objeto de leitura em suas vidas. Diarios
sdo objetos que muitas mulheres, quando meninas, possuem. Além
de objeto de leitura, a escrita de pensamentos secretos, histérias
de amor, confidéncias muitas vezes se transforma em espaco de
reflgio. As leituras eram feitas as escondidas, nos quartos, a noite.
Uma das alunas, assim enuncia acerca desse tipo de leitura:

Leitura de didrio conta pra minha histéria de leitura, professora?
Ai, que bom, porque eu li muito didrio, tive vdrios, uns trés, acho.
Escrevia de tudo, mas ninguém podia ver. Ndo é como essas crian-
cas e jovens de hoje ndo, que publicam a vida toda na internet, nas
redes sociais, eu néo entendo, tudo publico ali, pra quem quiser sa-
ber. Nem tem graca, nem légica. [...] Lembrando assim, acho que
foi uma das leituras mais livres que fiz, a das coisas que eu mesmo
escrevi. [...] Era bom ler, mesmo se fossem coisas dificeis [...] assim |[...]
desabafo, sabe? Me fazia muito bem ler e reler. [no didrio], falava de
tudo que acontecia comigo, desde coisas de namoro e amizade até
problemas, brigas de familia [risos]. Mas era mais coisa boa. (PF17)

Os dizeres dos sujeitos sobre esse tipo de leitura dialogam com
os resultados de uma pesquisa feita por Petit (2013), em trés regides
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do meio rural da Franga, com 50 pessoas/leitores de idades e con-
dicGes sociais variadas. Ao escuta-los, a autora ficou surpresa com
dois aspectos verificados: havia uma leitura do dia, ttil, em que se
lia para aprender - livros, enciclopédias, dicionarios — e havia uma
leitura da noite, secreta, discreta, que rompia com as regras, feita
guando a noite caia.

Segundo Petit (2013, p. 103), era uma leitura que “alguns chama-
vam de a verdadeira leitura, e sobre a qual outros hesitavam em
falar, por pudor, porque era muito intima’. As praticas de leitura e
os modos de ler diarios intimos e autores, como Sidney Sheldon e
Adelaide Carraro, ambos citados pelos sujeitos, parecem figurar no
campo das leituras clandestinas, no espaco do intimo.

A leitura de classicos, apesar de ter aparecido mais associada a
vida escolar, foi mencionada como referéncia as trajetérias de lei-
tura do periodo da infancia e adolescéncia. Livros como O pequeno
principe, Senhora, Ubirajara, Vidas Secas foram alguns dos titulos
lembrados. Alguns afirmaram ter tomado de empréstimo de algum
colega ou de algum vizinho, ou cogitaram que essas leituras chega-
ram até eles por pessoas mais velhas na familia, sem muita certeza.
Uma graduanda atribuiu a iniciacdo a leitura literaria a uma amiga:

[...] Era até um livro um pouco complicado esse que ela me deu, eu
ndo entendia tudo que hoje entendo dele, mas me apaixonei por
Vidas Secas nessa época [...]. Lembro que ai fui pegando outros, e
depois me apaixonei por outros de Graciliano Ramos e fui me apai-
xonando pela leitura. Li Insénia, Memérias do Cdrcere, Infdncia,
Sdo Bernardo [..] entdo, foi um momento que me marcou [referin-
do-se a sua trajetéria leitora], porque eu comecei a gostar muito de
literatura por causa dessa amiga minha. [...] Assim, eu ja tinha lido,
mas assim, era muito superficial, quem despertou mesmo foi essa
minha amiga. A gente estava no ensino médio, nesse tempo, tinha
uns quinze anos, acho. (PFI 3)
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Interessante observar que o papel de mediador de leitura pode
ser ocupado por diversos sujeitos, seja ele um professor, um bi-
bliotecario, um livreiro e até mesmo um amigo. E Petit quem diz
gue um mediador funciona como um elo entre o leitor e o objeto
de leitura e “pode autorizar, legitimar um desejo inseguro de ler ou
aprender, ou até mesmo revelar esse desejo’. (PETIT, 2009, p. 148)

A biblioteca como uma via de acesso a leitura, ao conhecimento,
apesar de silenciada na maior parte das narrativas, apareceu em
algumas. E quando surgiu, veio inscrita como um lugar prestigiado,
a partir de sentidos que a enfatizaram como espaco de realizacao,
de aproximacdo da leitura, ou seja, um local proficuo para se esta-
belecer uma relacdo mais auténoma com a cultura escrita e mais
singular com a leitura.

Recordo-me que quando era crianc¢a, na minha cidade néo tinha
bilblioteca, mas hé cerca de uns 17 anos foi inaugurada uma biblio-
teca publica, onde passei a ser leitora assidua. Chegava da escola
por volta das 12zh, almogava, fazia logo o dever de casa correndo
e sentava na porta da casa da minha bisavé, que ficava perto da
biblioteca, e esperava abrir. Era quase um ritual e me fazia muito
bem, as horas passavam e eu nem me dava conta, algumas vezes sé
tinha eu na sala de leitura, néo lembro o primeiro livro que peguei
emprestado para levar, e continuar a leitura em casa, mas sei que foi
de Monteiro Lobato. Li todos dele! (PFI 3)

Diversas sdo as institui¢des que figuram a favor da formacao
de uma sociedade leitora e a biblioteca é uma delas, ao lado das
escolas, livrarias, editoras etc. Muitos estudos ressaltam a natureza
desse espaco, o sentido de sua existéncia, as praticas possiveis em
seu interior, colocando-o com um lugar de representacdo do saber
e da circulacdo de conhecimentos histéricos, literarios, cientificos,
matematicos, culturais. Para PFI 3, a biblioteca publica de que fala
parece cumprir um de seus principais propésitos, que é o de in-
centivar a leitura e desenvolver a vida cultural da comunidade em
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que vive e, nesse sentido, estd para além de se resumir a atender
alunos para pesquisas.

Entretanto, cumpre ressaltar que o estado das bibliotecas es-
colares do Brasil ndo é o desejavel, o que agrava sobremaneira a
possibilidade de esse espacgo funcionar, de fato, como espaco de
formacao para uma sociedade letrada. Segundo Silva (1995, p. 82),

Além da inexisténcia concreta da biblioteca escolar
na maioria das nossas escolas, o seu funcionamento,
quando ela existe, é caracterizado por varios proble-
mas ligados a precariedade dos recursos materiais
(verbas, espaco etc.), a desqualificacdo dos profissio-
nais, a pobreza do acervo, entre os mais evidentes

Nas escolas onde essa realidade é superada e a biblioteca escolar
existe e funciona, o cenario pode se tornar muito favoravel para
que ela figure como um valioso instrumento a favor da educacao
e da cultura e seja uma referéncia insubstituivel para o aluno. Se
professores e bibliotecarios conseguem fomentar o uso da biblio-
teca de forma a ndo minimiza-la a um mero espaco de depésito
de livros, exclusivo para pesquisas escolares e até de aplicacio de
castigos, mas, ao contrario, utiliza-la como meio de a¢des e praticas
culturais de leitura, muitos leitores podem ter a biblioteca como
a primeira e mais importante referéncia de formacéo, como neste
caso, narrado em uma carta pedagogica:

Outro prazer incomum para minha idade era frequentar bibliote-
cas. Na escola desenvolvia um trabalho voluntério na biblioteca s6
para ficar préximo dos livros. Quando conheci a biblioteca Julieta
Carteado [biblioteca da UEFS] eu nem era estudante da UEFS e nem
imaginava um dia ser, virei frequentador assiduo. Lembro-me de pas-
sar tardes inteiras lendo textos de Nelson Rodrigues e me deliciando
com aqueles mundos ficcionais perturbadores. ‘Que imaginagéo dos
diabos tem esse Nelson!'. (PFI 15)
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Observando as narrativas até aqui apresentadas, a formacao do
professor leitor se constitui, no periodo da infancia e da adolescén-
cia, através das muitas experiéncias leitoras, desde as narrativas
orais, citadas como primeiras lembrancas representativas de pra-
ticas de leitura, passando pela leitura de revistas, livros represen-
tativos de uma literatura “de massa’, contos de fadas, romances,
biblia, didrios intimos e leitura de classicos da literatura. O periodo
de escolarizacgdo, que abarca a infancia e adolescéncia, amplia o
numero de praticas e sobre ele passo a escrever.

Narrativas de prdticas de leitura na trajetoria escolar

Lé-se para entender o mundo, para viver melhor. Em
nossa cultura, quanto mais abrangente a concep¢ao
de mundo e de vida, mais intensamente se 1& numa
espiral quase sem fim, que pode e deve comecar na
escola, mas ndo pode (nem costuma) encerrar-se
nela. (LAJOLO, 2001, p. 7)

Na discussao que aqui trago, reconheco que o trabalho com leitu-
ra ndo seja uma exclusividade da escola. E de fundamental relevan-
cia que existam politicas ptiblicas de fomento a leitura e a escrita,
além de investimento na cultura no interior das politicas educacio-
nais. Foucambert (1989) faz essa observacdo ao destacar que a for-
macao de leitores passa, também, pela ampliacdo de seu espectro
cultural e de informacdes, como acesso a bibliotecas, exposicées,
feira de livros, museus, teatros, cinemas, espetaculos musicais e
de danga, entre outros.

Contudo, embora ndo seja tarefa exclusiva da escola, ela ndo
pode nem deve se isentar do papel de colaboradora principal desse
processo de democratizacao da leitura. Entre os pontos apresen-
tados por Foucambert (1989) para se pensar a formacao do leitor
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na escola, esta o de conferir ao aluno, antes mesmo que ele saiba
ler, um status de leitor.

A analise das narrativas produzidas pelos sujeitos, principal-
mente aquelas produzidas nas entrevistas narrativas e nas cartas
pedagégicas, permitiu reconstruir as trajetérias de leitura viven-
ciadas no periodo escolar e analisar como elas integram esse re-
pertério que constituem o professor-leitor.

Dois aspectos foram constatados a partir das materialidades dis-
cursivas analisadas. O primeiro aspecto que observei foi a presenca
da figura do professor como mediador de leitura e um dos adultos
responsaveis pela insercao positiva dos sujeitos no mundo da leitu-
ra foi mencionada em narrativas como as de PFI1 14, PF1 9 e PFI 15:

Isso me fez refletir sobre o meu primeiro contato que tive com a lei-
tura, no ensino fundamental, quando uma professora de portugués
me deu meu primeiro livro, Sonho de uma noite de verdo, de Wilian
Shakespeare. A partir dali, eu desenvolvi um prazer pela leitura que
foi crescendo ao longo do ensino médio. Carrego até hoje. [...] Tor-
nar-me uma leitora foi um ponto alto na minha vida, modificou
muitas coisas, diria que a leitura me salvou de certo modo, sem ela
eu ndo estaria aqui. Pretendo usar o exemplo da minha professora,
levar pra minha sala de aula, porque da mesma forma que ganhar
um livro me tocou, pode tocar algum aluno meu. Claro que o maior
incentivo deve comecar pela familia, mas caso isso nédo aconteca

nés devemos incentivd-los, fazer o nosso papel de professor. (PF1 14)

Na escola particular tinhamos um romance por unidade para ler e
trabalhdvamos a unidade toda com ele. Na escola ptiblica da mesma
forma, lembro que li varios cldssicos da literatura, tudo isso gracas
ao trabalho de minhas professoras de portugués. Foram minhas
maiores incentivadoras. (PFI 9)

Com 15 anos de idade, comecei a fazer teatro na escola que estuda-
va, 14 tive contato com textos de diversos dramaturgos, até autores
classicos, como Séfocles, Shakespeare, Brecht. Sempre me fascinou
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a possibilidade de 1é-los e depois dizé-los em voz alta, procurando a
melhor entonacdo, ritmo, dic¢do. (PFI 15)

Como mencionei no capitulo 4, é funcao essencial da escola e
dos professores ampliar o dominio dos niveis de leitura e escrita e
orientar a escolha dos materiais de leitura. Cabe, formalmente, a
escola desenvolver as relacdes entre leitura e individuo, em todas
as suas interfaces. A escola pode e precisa trabalhar, desde as séries
iniciais, com textos de diversas naturezas; que materializem o cru-
zamento de linguagens variadas e, evidentemente, com os textos
literarios, que criam a possibilidade de fazer o individuo explorar
dimensGes ndo usuais do imaginario coletivo e pessoal.

Como um agente escolar dos processos de mediac¢ao, o professor
de lingua portuguesa é visto como o principal executor do projeto
de formacédo de leitores e produtores de texto. A figura do profes-
sor como sujeito de destaque no processo formativo é comprovada
na pesquisa Retratos de Leitura do Brasil* realizada pelo Ibope
por encomenda do Instituto Pré-Livro (IPL), teve a sua edicido mais
recente, a 42, divulgada em 2016. Na pesquisa, que define como leitor
aquele que ley, inteiro ou em partes, pelo menos um livro nos tlti-
mos trés meses — em papel, digitais ou eletrénicos e audio livros,
livros em braile e apostilas escolares —, o professor continua, ao
lado da figura materna, entre aquelas que mais tem o poder de
influenciar os sujeitos para que leiam.

Com relacdo a influéncia para comecar a ler, 33% dos entrevis-
tados declararam ter tido algum incentivo, sendo que a figura ma-
terna — mae ou responsavel do género feminino - é a maior in-
fluenciadora (11%), seguida por professores e professoras (7%). Em
todas as edi¢des anteriores, a figura do professor apareceu, sempre
alternando a posicdo de primeiro e segundo maior influenciador

14 INSTITUTO PRO-LIVRO. Pesquisa de Retratos da Leitura no Brasil. [S. L], 2015. Divul-
gacdo da versdo on line. Disponiuvel em: http://proliuro.org.br/home/images/2016/
Pesquisa_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_-_2015.pdf . Acesso em: 6 jun. 2017
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com a figura materna. Um dos sujeitos assim ressaltou a presenca
de uma professora de lingua portuguesa como responsavel por sua
trajetéria de leitura na escola:

[..] E impressionante perceber o impacto que os professores, os livros,
as leituras, o romance, a poesia e, sobretudo, o texto teatral, fizeram
na minha trajetdria. Lembro-me carinhosamente de uma professora
de LP que me acompanhou durante alguns anos e é inegdvel a influ-
éncia que ela exerceu na minha vida de leitor. Profa. Marcia sempre
trabalhava com romances e fazia de uma forma estimulante que era
inevitdvel que a turma ndo se interessasse para ler e discutir. Era o
modo como ela apresentava as obras, eu acho. (PF115)

A presenca de uma professora como elemento mediador de apro-
ximacdo de PFI 15 com os livros, e mais especificamente com a lei-
tura literaria, me remete a discussao feita por Petit (2009), segundo
quem “os livros, e em particular os de ficcao, nos abrem as portas
para um outro espaco, para uma outra maneira de permanecer
no mundo. Os escritores nos presenteiam como uma geografia,
uma histéria, uma paisagem onde retomamos o félego”. (PETIT,
2009, p. 79)

Porém, um segundo aspecto divergente do apresentado nesta
categoria de analise também se materializou nas falas dos sujeitos
investigados. A escola como espaco de circulacao de leituras obri-
gatérias, onde era preciso apenas memorizar os textos lidos e de-
cifrar cédigos —primeiros anos escolares - e também como lugar de
praticas de leitura fragmentadas, voltadas para o preenchimento de
roteiros ou para resolucdo de provas. Tais narrativas exemplificam
o cenério de constatacdo que elenquei na secao 4.3 desta pesquisa,
a partir de varios estudiosos da area de letras. PFI 1 assim conta:

Eu tenho poucas lembrangas prazerosas, marcantes de relacdo com
a leitura na minha vida de escola [..] tGo poucas que nem consigo
lembrar aqui agora pra senhora. E dificil, porque eu néo vivi mesmo,
professora, porque das experiéncias mais comuns eu lembro direi-
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tinho: eu lia na véspera de prova as coisas que escrevia no caderno
[..] que mais eu lia? Eu lia os romances no ensino médio pra fazer
as provas [...] eu lembro mais dessas tarefas mecdnicas pedidas por
meus professores. (PFI 1)

Como ja mencionei, praticas que investem na formacao do leitor
valorizam a leitura, o livro, ndo como objeto para ser guardado na
estante, nem para fazer provas, mas para ser lido. Sendo seu com-
promisso maior formar leitores criticos, a ténica da escola precisa
ser um trabalho em que a leitura figure, em um principio primeiro,
como elemento de essencial a vida humana, ja que ler, como defende
Manguel (2012), quase como respirar, é nossa funcao essencial.

E importante considerar que uma escola e um professor entu-
siasmado sdo capazes de realizar com maior eficiéncia a aproxi-
macao do leitor com os livros, com a leitura. Isso implica reafirmar
que, para formar leitores, é preciso que o professor mediador desse
processo se interesse por livros de tipos variados, que compartilhe
suas descobertas e aprendizagens, que se se apresente como leitor,
atualizado e participante. Quando percebem o envolvimento do
professor com a leitura de outra forma, ndo dessa forma mecani-
zada, narrada por PFI 1, mas de uma maneira qual ele se mostre
seduzido, isso pode despertar o desejo do aluno de fazer o mesmo.

Muitas vezes, nés, professores, reclamamos do fato de nossos
alunos da licenciatura chegarem a universidade sem uma baga-
gem leitora, sem uma pratica que acreditamos que deveria ter
sido construida no ensino médio. Os nossos colegas, professores
do ensino médio, dizem o mesmo do segmento anterior. E, assim,
repetimos, todos, um discurso circular e vicioso, sem nos darmos
conta de que isso tem relacdo com a prépria histéria de leitura de
cada sujeito. Por isso é tdo importante que as praticas de leitura
realizadas em todos os segmentos de formacg&o sejam praticas de
imersao na leitura: leitura antiga, moderna, brasileira, estrangei-
ra, infantil, adulta, literaria, nao literaria, enfim, todas as leituras
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possiveis, materializadas em diferentes linguagens. O professor, no
trabalho com a leitura, segundo Neves, Souza e Schaffer (2007, p. 14)

E aquele que apresenta o que sera lido: o livro, o
texto, a paisagem, a imagem, a partitura, o corpo em
movimento, o mundo. E ele quem auxilia a inter-
pretar e a estabelecer significados. Cabe a ele criar,
promover experiéncias, situacdes novas e manipula-
¢Oes que conduzam a formacdo de uma geracao de
leitores capazes de dominar as multiplas formas de
linguagem e de reconhecer os variados e inovadores
recursos tecnolégicos, disponiveis para a comunica-

¢do humana presentes no dia-a-dia

Na préxima categoria de anélise, apresento a terceira e Gltima
FD predominante nas narrativas, aquelas ligadas ao periodo no
qual os sujeitos da pesquisa se encontram: formando-se professor
de lingua portuguesa.

A leitura na universidade: como as prdticas
incidem na formacao do professor

Ao longo da discussdo sobre formacao, no segundo capitulo, desta-
quei como elemento decisivo desse processo o fato de que o conhe-
cimento profissional do docente ndo é composto apenas das teorias
estudadas no curso. Com relagdo a leitura, para que a formacao se
dé com mais autonomia, é fundamental que o professor em for-
macdo tenha as praticas de leitura incorporadas a sua identidade,
tanto quanto mediador de leitura quanto como sujeito leitor. Con-
cordo com Andrade (2007, p. 11), quando ela afirma:

Um bom professor de lingua deveria ser um bom
leitor, de modo que a experiéncia da leitura, o conheci-

mento e o prazer da literatura constituissem a expe-
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riéncia docente e, assim, lhe permitissem a realizacao
de sua autonomia.

Kramer (1999) também ressalta que, sendo objetivo dos cursos
de licenciatura formar o professor, torna-se premente privilegiar
também, ao longo do curso, a formacao do aluno-mestre como lei-
tor. Essa observacdo da autora me impde a pensar: como as pra-
ticas realizadas no ambito dos componentes curriculares na uni-
versidade tém incidido na formacg&do do professor-leitor? Para os
futuros professores, ndo ha divida quanto ao fato de que o ingres-
so no ensino superior alarga e modifica as experiéncias de leitura.

Ndo tive desde a minha infdncia um incentivo por parte dos meus
pais e familiares para ler. Esse desejo pela leitura sé floresceu em mim
na graduacdo. (PFI1)

A leitura aqui na academia de certa forma abre uma visé@o mais cri-
tica, porque as coisas ndo estdo assim, néo sdo superficiais, né? Tem
os implicitos, as entrelinhas, o explicito, a gente comeca a prestar
mais atengdo nisso [...]. (PFI 11)

Independentemente das praticas de leituras realizadas ao longo
da vida e de ser considerado ou ndo um bom leitor, ao adentrar na
universidade, o principal tipo de leitura que aguarda os professores
em formacao é a leitura académico-cientifica, fato confirmado por
eles nos grupos de discussao. Isso, inclusive, provoca uma certa
angustia, porque outras leituras sdo apagadas. Segundo eles, “os
proéprios professores da gente dividem as leituras em prazerosas
e académicas, mas s6 trabalham e cobram as académicas” (PFI 5).

A leitura literaria ou informativa livre é deixada em segundo
plano em detrimento das leituras obrigatérias dos curriculos. No
entanto, a leitura por fruicdo, especialmente a leitura literaria, ndo
seria somente uma forma de sair da rotina académica e tornar-
-se um momento de lazer. Ela, como ja afirmei, constitui-se uma
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maneira de entrar em contato consigo mesmo e com o préximo,
proporcionando uma experiéncia com outras realidades possiveis.

E nés, professores formadores, que organizamos e proporcio-
namos a leitura nas aulas da formacao inicial, temos, normalmen-
te, um leitor projetado, idealmente concebido e sobre o qual hd o
trabalho de controle por parte daquele que ocupa a posicao de
autor dos textos académico-cientificos. Porém, Chartier (1999) nos
adverte para o excepcional, para o leitor ndo previsto, aquele que
se distancia do ideal, que quebra as expectativas, conquanto fez e
faz uso da leitura de forma singular.

Os modos de ler o texto académico-cientifico contém a especi-
ficidade da condicdo de circulagdo inerente ao ambito universita-
rio, bem distinto dos textos que circulavam na esfera escolar. Nao
raro, os professores formadores constatam, e ai também me incluo,
que a leitura dos alunos ocorre em condicées abaixo do patamar
desejavel. Torna-se premente, entdo, que a formacado desse novo
leitor passe a ser um dos objetivos da formacao de professores,
até porque a importancia da leitura no interior das disciplinas é
destacada, por nés, como eixo principal de trabalho.

Os dados produzidos a partir dos grupos de discussao favorece-
ram o conhecimento das praticas de leitura vividas pelos sujeitos
na universidade e andlise sobre como estas incidem na formacao do
professor-leitor. Do ponto de vista dos graduandos, foram narradas
diversas atividades que contemplam praticas de leitura nos compo-
nentes curriculares, sobretudo com leitura cientifica, a mais prati-
cada e com inameras finalidades. Leitura para discussido em sala,
leitura com vistas a apresentacao de trabalhos orais, a exemplo de
semindrio, e leitura para fundamentar escrita de textos foram as
mais citadas. Entretanto, alguns desencontros entre as propostas
de leitura solicitadas pelos professores e a execucao dessas ativi-
dades foram levantadas pelos alunos.

Alguns afirmam néo ficar claro para a turma o propésito de cer-
tos eventos de leitura no ambito das disciplinas. Problemas como
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falta de envolvimento do professor, falta de envolvimento da tur-
ma, ndo compreensio do que fora solicitado pelo professor foram
citados como justificativas para essa constatacdo. As narrativas
apontam para a interpretacao de que formar o leitor na universi-
dade néo se restringe apenas a favorecer o contato com as leituras,
mas ao estabelecimento de didlogos, de discussdes acerca das te-
orias e das pesquisas de que tratam os textos académicos. Entre
as narrativas que explicitam nao haver envolvimento por parte do
professor, figura esta:

Teve muita disciplina no curso todo que os professores passavam
textos, muitos mesmo, mas ndo discutia nenhum em sala. Teve uma
disciplina mesmo, semestre passado, que a professora indicava
vdrios textos sobre um assunto. Mas no dia marcado ela mesmo
falava, do jeito dela, sobre os textos. Talvez nossa interpretacéo
néo fosse correta, sabe? Eu acho [...] A turma depois de um tempo
passou a nem ler mais, porque ela ndo perguntava se a gente tinha
lido. Ela dominava o assunto, claro, era a professora, né? Entéo a
aula era baseada na viséo dela mesmo, na leitura dela [referindo-se
a professora]. (PFI 6)

A proposta de diversificar a quantidade de textos de autores
diferentes é muito interessante, pois é possivel conhecer varios
pontos de vista sobre um determinado tema. Contudo, é interes-
sante que nés, professores, firmemos o acordo estabelecido, o de
discutir os textos indicados e considerar as leituras feitas pelos
alunos, pois é nessa interacdo com professor, texto e alunos que
o professor se forma.

No ambito universitario, as bibliografias das disciplinas sdo tio
amplas que os alunos - e também os professores formadores - pra-
ticam, segundo Colomer (2007), uma leitura rapida de capitulos, ar-
tigos, fragmentos e sinteses divulgadoras, mais do que uma leitura
reflexiva de livros complexos e de obras que constituem as fontes
primeiras da disciplina. Em um curso de licenciatura em Letras
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Vernaculas, em que o trabalho com literatura constitui objeto de
estudo, é preciso fazer valer o poder desta como inevitavel para a
construcao social do individuo e da coletividade. Segundo a autora,

[..] O texto literario ostenta a capacidade de recon-
figurar a atividade humana e oferece instrumentos
para compreendé-la, posto que, ao verbaliza-la, cria
um espaco especifico no qual constroem e negociam
valores e o sistema estético de uma cultura. Esta
ideia béasica contribuiu para a nova argumentacao
sobre a importancia da literatura no processo edu-
cativo. (COLOMER, 2007, p. 27)

Um contraponto face a esse exemplo mostra uma mediacdo
gue corre por outro caminho, como se vé nestas duas sequéncias

discursivas:

Nessas aulas era muito bom, porque existia didlogo mesmo, didlo-
go de verdade. A professora ia trazendo as partes do texto, a gen-
te trazia outras e a discussdo ia fluindo. Lemos vdrios textos que
ela passou. Claro que tinha os dias de aula expositiva, quando ela
[a professora] precisava trabalhar um tema mais novo. Mas depois,
nas aulas seguintes, a gente discutia os textos lidos. (PFI 8)

Aquela disciplina, gente, vocés lembram? [fala olhando para turma,
no decorrer do grupo de discussédo]. Era interessante, porque as lei-
turas eram apresentadas, e a turma podia escolher o que queria ler
[...] Dava pra notar o prazer da professora falando das obras, isso
acaba despertando na gente também a leitura. (PFI 4)

Foi possivel perceber que as praticas de leitura no ambito uni-
versitario sdo variadas e, quando mencionadas pelos graduandos,
o envolvimento do professor ocorreu em quantidade maior. Pelo
contraponto estabelecido, é notério que o professor exerce no en-
sino superior, assim como na educacdo basica, uma interferéncia
contundente como mediador no processo de formacao dos leitores.
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As narrativas mostraram, em maior namero, a importancia do en-
volvimento do professor e como este influencia em suas praticas.

De acordo com Petit, um mediador funciona como um elo entre
o leitor e o objeto de leitura e “pode autorizar, legitimar um dese-
jo inseguro de ler ou aprender, ou até mesmo revelar esse desejo”.
(PETIT, 2009, p. 148) Para a autora, nas pesquisas que desenvolveu os
professores e, mais frequentemente, bibliotecarios foram apontados
como os principais mediadores. No caso dos professores, chamou
a atencdo um fato: mesmo muito criticos em relagdo ao sistema
escolar, os jovens sempre lembravam um professor singular, que
transmitia sua paixdo por um livro, seu desejo de ler, fazendo-os,
inclusive, gostar de ler textos dificeis.

Apesar de a leitura académico-cientifica ter sido a mais apon-
tada, a leitura literaria também emergiu nos dizeres, por ser uma
das materialidades da linguagem com a qual o professor de lingua
portuguesa opera: a palavra literaria. Ao longo do curso de Licen-
ciatura em Letras Vernaculas da UEFS, uma das formas de contato
com a literatura ocorre através das disciplinas Teoria da literatura,
Literatura Brasileira e Literatura Portuguesa. Estudos de Literatu-
ra comparada, Literatura Popular, Literatura de origem africana,
bem como estudos que operam na interface literatura e ensino nio
figuram no curriculo.

No ambito das disciplinas existentes na UEFS, o olhar lancado
para a literatura ndo ocorre com a finalidade de realizar praticas
de leitura visando ao aumento do repertoério leitor, nem com vis-
tas a discussdo sobre o ensino. Ao contrario, a pratica realizada é
assim descrita:

Primeiro, que nem dé tempo. [...]. Nunca li um livro completo nas dis-
ciplinas de Literatura Brasileira néo, ndo dd tempo ndo, professora.
Eu li mesmo as apostilas sobre Critica Literdria o semestre inteiro em
uma (disciplina); na outra (disciplina) tinhamos que trabalhar com
roteiros de leitura. Leitura daquela livre mesmo ndo tem néo. (PFI 8)

161



FABIOLA SILVA DE OLIVEIRA VILAS BOAS

Agora tem uma coisa que sinto falta. Sinto falta de uma disciplina
que escolha um livro, que venha pra sala discutir o livro, que cada
um pudesse falar do livro, néo sé pra prova, mas pra ler e discutir
livre sabe? (PFI 13)

Grande parte dos argumentos e justificativas para nao se ler
literatura deve-se a falta de tempo, uma vez que o fator determi-
nante para que os sujeitos escolham uma leitura como atividade de
fruicdo reside na demanda existente que eles tém das disciplinas,
gue “roubam” o tempo para as leituras representadas como mais
necessarias para a formacao.

Os sujeitos da pesquisa também produziram narrativas de cunho
autoavaliativo, a partir das quais assumiam a responsabilidade pe-
las dificuldades vivenciadas nos eventos de leitura na academia.
Ao mesmo tempo em que apontavam a fala de envolvimento da
turma como problema, diziam da necessidade de assumirem, eles
proprios, posturas de leitores mais ativos, capazes de gerenciar
suas leituras, selecionando leituras outras bem como leituras obri-
gatérias do curso, sem a regulacdo do sujeito professor. O dizer de
PFI 7, gravida na ocasido do ltimo ano do curso, parece ilustrar
bem esses aspectos:

Eu até dizia que quando estivesse grdvida iria ler pra meu filho na
barriga todos os dias, mas nunca cumpri isso, acredita? Eu tenho uma
pasta em casa com os textos do semestre, antes ela néo ficava cheia,
mas agora eu fico nervosa sé de olhar pra essa pasta, porque a pasta
estd tdo cheia, tdo cheia, ou seja, professora [...] eu néo estou conse-
guindo ler nada. Eu nédo leio pra mim, néo tenho tempo de ler pra
meu filho, nem consigo ler os [textos/leituras] da universidade. (PFI 7)

Como contraponto, ha aqueles sujeitos no curso que apresentam
uma maior autonomia em relacdo as proprias leituras, aos seus de-
sejos de leitor, revelando um amadurecimento na administracdo de
quesitos como o tempo e o reconhecimento de sua trajetéria leitora.
Os dizeres de PFI 4 e PF1 15 assim veiculam esses sentidos:
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Nos livros encontrei a minha identidade, o meu propésito e a minha
vocagéo. Quando entrei na UEFS jd era uma leitora de carteirinha,
eu lia de tudo, dos cldssicos aos romances de banca de revista. Mi-
nha matéria favorita era Literatura e eu podia passar horas, senta-
da, lendo um livro. (PFI 4)

Eu discordo um pouco dessa fala de vocés [referindo-se aos colegas
de sala, durante um grupo de discussdo]. Uns trinta livros, profes-
sora, eu jd li este ano. [...]. Eu sinto falta é de colegas que leem pra
discutir. Uma colega que agora foi pra SP, a gente marcava pra to-
mar uma cerveja e sentava ld no Feira VI pra ler Nelson Rodrigues,
Shakespeare, ler pecas, sabe? [...]. Sobre o tempo, depende de otimizar
o tempo. Poesia, por exemplo [...] as vezes leio cinco ou seis quando
vou deitar, um livrinho de poesia a gente 1é num instante. (PFI 15)

A abordagem discursiva permitiu verificar, nesta categoria que
analisa como as praticas de leitura na universidade incidem na
formacao do professor-leitor, o qudo necessario se faz que tanto os
professores formadores analisem e avaliem as praticas de leitura
que planejam e operacionalizam em suas disciplinas, quanto os
professores em formacao inicial percebam que assumir e integrar
o processo de (auto)formacéo é condicao sine qua non para a for-
macao do professor que se pretende leitor produtivo e ativo.
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“0 que te escrevo é um ‘isto’. ndo vai parar:
continua.”

Néio sei se deitando dados. Se chega a qualquer concluséo.

(Alvaro de Campos, 1935)

Ao comecar este texto, confidenciei ao leitor o quéo dificil foi es-
colher as primeiras palavras da escrita, resultantes de um estudo,
tarefa que se executa em uma longa caminhada de pesquisa, com
momentos felizes, de grandes descobertas, mas também com ou-
tros pesados, dificeis, solitarios. Desejei ter, naquela ocasiao, uma
casa de palavras, igual a de Eduardo Galeano, em O livro dos abra-
cos (2003), para escolher as melhores e mais completas palavras e
contar as histérias a que me propus dizer.

Todavia, a incompletude é constitutiva da linguagem (ORLAN-
DI, 2005a) e nds, sujeitos, assim como a lingua é sujeita a equivocos
e a falhas, também o somos, afinal, “nem os sujeitos, nem os senti-
dos, logo, nem o discurso, ja estdo prontos e acabados”, adverte-nos
Orlandi. (20054, p. 37)

Isso, de certo modo, me traz um pouco de forca para enunciar
que ndo tenho conclusdes prontas, acabadas sobre o que investi-
guei. Ao contrario, ao mergulhar no tema pesquisado, posso afirmar
que os achados sdo apenas um “isto’, uma pequena contribuicdo no

15 LISPECTOR, Clarice. Agua viva. Rio de Janeiro: Rocco, 1998a. p. 95.
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universo de estudos que opera na interface linguagem e educacio
e se debruca sobre a formacao do professor de lingua portuguesa
como professor-leitor.

As respostas que encontrei, as perguntas que ficaram sem res-
postas, as outras tantas perguntas que precisei fazer durante o
percurso, os saberes que (des)construi, ao longo do tempo de imer-
sdo no campo e de escrita, me permitem dizer que este estudo “ndo
vai parar: continua’. (LISPECTOR, 19983, p. 95) Continua no meu
fazer pedagogico na UEFS; nos desdobramentos da pesquisa; na
formacao de outros professores de lingua portuguesa.

O objetivo do estudo foi analisar as histérias de leitura dos alu-
nos do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UEFS, a fim
de compreender como o processo de formacao do professor-leitor
se constitui nas experiéncias de vida pessoais e académicas. Inscri-
ta em um campo que buscou entrecruzar dois eixos — formacéo e
leitura -, a pesquisa conheceu as histérias de leitura desses sujeitos
e buscou compreender como estas, os tém constituido como leito-
res, a partir de diferentes histérias e épocas, e lancou olhares sobre
os processos de formacéao e autoformacao de professores leitores.

Conhecé-los e refletir sobre esses processos me permitiu desve-
lar inimeros elementos que compdem o agir do professor, a forma
como ele organiza suas ideias, como reconstréi suas experiéncias.
Concordo com Moraes (2001, p. 183) quanto ao seguinte argumento:

Quando conta a sua histéria, o sujeito narra o seu
percurso de vida e passa a retomar sentidos dados ao
longo dessa trajetdria, mas nao s6 isso, passa também
aredefini-los, reorienté-los e, principalmente, a cons-

truir novos sentidos para essas histoérias.

Penso que incluir essa perspectiva no processo de formacao ini-
cial de professores é de suma importancia. Uma narrativa ndo é
um simples narrar de acontecimentos, vai além disso, a medida
gue permite uma tomada reflexiva a respeito dos fatos que foram
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constitutivos para a formacao. Todos os sujeitos da pesquisa, ora
como narrador, ora como ouvintes, sdo alvos desse processo for-
mativo. O primeiro, porque relata, avalia, reaprende com o vivido; o
segundo, porque, ao ouvir e tomar conhecimento da outra histéria,
apreende com as experiéncias relatadas e estabelece um entrecru-
zamento com elas.

Como professora e pesquisadora, afirmo que trabalhar com nar-
rativas provocou em mim, também, um movimento de interrogar-
-me sobre o meu préprio percurso formativo, minha prépria his-
téria de leitura e o que tenho feito como docente para a formacao
de professores de lingua portuguesa leitores.

Uma das primeiras questées que se apresenta quando se decide
trabalhar com narrativas, tanto em pesquisa quanto em situacdes
de ensino, é a da perspectiva de que elas constituem a mais fide-
digna descricdo dos fatos e que, dessa maneira, seriam capazes
de “garantir” consisténcia aos fatos. Ao optar por encara-las como
producdes discursivas, isso deixa de ser visto como um problema
e passa a ser compreendido como manifestacdes de linguagem que
representam uma dada realidade produzida pelos sujeitos, quando
eles se encaixam em uma determinada posi¢ado-lugar discursivo.

Se, durante a narrativa, o sujeito suprime episédios, nega outros,
lembra alguns, silencia sobre outros tantos, tudo isso produz sig-
nificados, e o que pode parecer contradicio esta ali, em verdade,
reclamando sentidos que ao analista resta transformar em gestos
de interpretacdo. Quando o sujeito narra os fatos por ele vividos
e reconstroi a trajetéria percorrida, ha que se compreender que a
narrativa nio constitui a verdade literal dos fatos, mas uma repre-
sentacdo que deles o sujeito produz.

As narrativas (auto)biograficas e de formacao funcionaram,
portanto, como um importante dispositivo reflexivo na formacao
docente. Analisa-las é também se inserir num movimento de va-
lorizacdo da dimensao histérica e social da pessoa do professor
em formacao, é defender a necessidade de se propiciar ocasides
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de ressiginificacdo de sua histéria leitora e de reconfiguracio da
formacdo pessoal e profissional.

Retomando as questdes de investigacdo da pesquisa, a primeira
formulada foi: O que revelam as histérias de leitura dos alunos do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UEES? Sobre essa
indagacdo, constatei que os professores de lingua portuguesa em
formacao inicial sdo sujeitos leitores, sim. Essa reposta funciona
como um contra-discurso a prépria visdo dos sujeitos, que, por
vezes, ndo se reconhecem como leitores, e a visdo ainda dissemi-
nada no ambito da academia de que os alunos de letras nio leem.

E possivel formular que os graduandos séo leitores constituidos
por diferentes histérias e praticas de leitura heterogéneas, realiza-
das ao longo da vida e ap6s o ingresso no curso de licenciatura em
Letras Vernaculas. Reconhecer essa heterogeneidade de trajetérias
de leitura que constituem o perfil leitor real do aluno de letras é
o primeiro passo necessario, uma vez que é importante conhecer
0s percursos por eles vividos, as singularidades para, em seguida,
ampliar as praticas existentes no processo de formacao inicial, vi-
sando a constituicdo do professor-leitor.

A partir dessa constatacao, reafirmo a crenca na ideia de que
a leitura é um direito de todos e que, para tornar um sujeito cada
vez mais leitor, ampliando suas bases, é fundamental proporcio-
nar-lhe diferentes oportunidades ao longo de toda sua vida. Se um
professor chega a etapa de formacao inicial com o que Silva (2009,
p- 34) chama de alguns “vazios de leitura” no seu repertério - e eu,
aqui, acrescento, vazios devidos aos processos de exclusdo a que
sdo submetidos aqueles que optam pelos cursos de licenciatura -,
torna-se necessario favorecer praticas que alimentem esse esteio,
de modo que o professor-leitor possa formar-se/ampliar sua traje-
téria leitora e tenha condic¢des de entusiasmar seus futuros alunos.
Sendo esse um processo de uma vida inteira, a formacao inicial ndo
pode se isentar desse compromisso: o de formar o professor-leitor.
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Asrespostas encontradas que dialogaram com a segunda ques-
tdo da pesquisa - Como essas experiéncias de leitura, vividas por
esses professores em formacao inicial em tempos e espacos diver-
sos de sua vida, relacionam-se com a constituicdo desses sujeitos
como professores leitores? — me permitem afirmar, primeiro, que a
constituicdo de sujeitos leitores e suas histérias pessoais de leitu-
ras sdo afetadas: a) pelo contexto social, histérico, cultural e econd-
mico do pais em que vivemos e, desse modo, apresentam variacoes
que se vinculam a diferentes formas de inser¢do no mundo letrado;
b) sdo afetadas pelos processos de formacao a que esses sujeitos
sdo submetidos, ao longo de sua vida escolar e de sua formacéo
na academia.

Apds o reconhecimento desse quadro sociocultural, o qual é res-
ponsavel por processos de exclusdo do professor de cenérios e pra-
ticas prestigiadas de leitura, torna-se de fundamental importancia
implementar esforcos de valorizacdo das praticas reais, heterogéne-
as e plurais, parando de aponta-las como invalidas, segundo os mo-
delos académicos, para investir em praticas, a¢cdes e curriculo que
valorizem e pensem na leitura como cerne da identidade docente de
tal modo que ela passe a ser objeto da formacao do professor-leitor
nos cursos de licenciatura, com especial énfase nos de letras.

Ao retomar a terceira e Gltima questdo de investigacido — Que
significados de professor-leitor e de mediacdo de leitura no con-
texto escolar reverberam nas narrativas produzidas pelos futuros
professores de lingua portuguesa? —, é possivel afirmar que, lamen-
tavelmente, os sujeitos da pesquisa revelaram, em suas narrativas,
gque ndo se reconhecem como leitor nem se sentem preparados
para exercer a funcdo de professores de lingua portuguesa e, con-
sequentemente, de professores de leitura. Esses sujeitos ndo perce-
beram, inicialmente, que um professor, assim como todo leitor, se
faz com muitas histérias, histérias esquecidas na memoria, histé-
rias advindas de praticas em que pese a diversidade - diversidade
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de tipos e géneros textuais, diversidade de autores, diversidade de
suportes, diversidade de épocas.

Os encontros realizados para producao de dados, por meio de
entrevistas narrativas e grupos de discussao, e a producao escrita
de cartas pedagégicas tiveram a intencdo de se constituirem, além
de procedimentos de pesquisa, dispositivos de formacao para os
sujeitos. O intuito era que esses procedimentos/dispositivos favo-
recessem exercicios de (auto)reconhecimento e fizessem os gradu-
andos voltar o olhar para as experiéncias leitoras vivenciadas ao
longo de suas vidas, percebendo-as como relevantes para a cons-
tituicdo de sua identidade profissional, afinal, tais experiéncias se
vinculam e produzem efeitos significativos no desempenho e no
processo de formacao de leitores, refletindo-se, portanto, direta-
mente, em sua praxis de inicio a docéncia.

O conjunto de principios aqui defendidos, sendo o principal de-
les a necessidade de um maior investimento e compromisso dos
cursos de licenciatura em letras com a formacéao do professor de
lingua portuguesa como professor-leitor, exige que alguns com-
promissos sejam assumidos por mim, na condicdo de professora
formadora e sujeito da realidade investigada, e pela instituicao
onde a pesquisa ocorreu, uma universidade publica que busca co-
tidianamente realizar um trabalho articulado de ensino, pesquisa
e extensao, voltado para o avanco social, intelectual, econdmico e
cultural de uma regido.

Nesse sentido, hd muitas acdes pds-pesquisa. Socializacio dos
resultados, debates sobre o curriculo-formacéo, autoavaliacdo e
redimensionamento, junto aos professores formadores das prati-
cas implementadas no processo de formacao de futuros professo-
res, bem como das producdes de atividades e materiais didaticos
referentes ao processo de formacao do leitor na educacdo basica
sdo apenas algumas. A criacao de espacos no interior do ensino,
da pesquisa e da extensdo que visem ao preenchimento das faltas
constatadas no estudo e a formacdo do professor-leitor, ou seja,
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uns espacos onde as leituras de fruicao, as leituras literarias, as lei-
turas informativas, ausentes no contexto familiar, escolar e acadé-
mico, também sio relevantes, a fim de que possam ser trabalhadas
com a mesma importancia que atribuimos as leituras cientificas,
criando, dessa forma, oportunidades de ampliacdo do repertério
leitor dos futuros professores de lingua portuguesa.

Ao planejar essa agdo, lembrei-me de Fany Abramovich, quando
ela de certa forma responde aquela pergunta-guia que formulei
no quarto capitulo deste estudo: Ler: a que sera que se destina?

Leitura é embriaguez, volupia, fissuracdo, mergulho
vital e empurrante, queixo caido com o inesperado,
surpresa da descoberta de um jeito de ser que nem
sabia que podia se ter, emocao escorregando pelos po-
ros, suspiros com a poetura [...| Sem nenhuma cobran-
ca que nao as proéprias. Sem fichas pra responder,
sem prova pra checar se cada detalhe desimportante
foi atentamente observado, sem més determinado
para ficar acompanhado daquele volume e nédo de
outro muito mais cobicado e desejado. (ABRAMO-
VICH, 1999, p. 63)

E desse espaco, é dessa leitura que os sujeitos da pesquisa sen-
tem falta - sentiram uma vida inteira. Acredito que a formacao
inicial pode viabilizar, seja em carater extensionista, seja no inte-
rior do curso, em disciplinas optativas, esse espaco ideal para fazer
valer a defesa, com a qual concordo efusivamente, de Abramovich
(20009, p. 64), para quem “leitura é paixao, é entrega, tem que ser fei-
ta com tesdo, com impeto, com garra. De quem lé e de quem indica.
Com trocas saboreadas e ndo com perguntas fechadas e sem espa-
¢o para opinido propria, pensada, sentida, vivida. Sendo, é s6 pura
obrigacao. E ai, como tudo o mais na vida, ndo vale a pena. Mesmo".

Por fim, sigamos com o desejo e a vontade de implementar essas
e outras acdes, ndo sozinha, mas ao lado de profissionais parceiros
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de trabalho que queiram sonhar e acreditar na urgéncia e necessi-
dade de investir mais no processo de formagao leitora dos alunos
de letras, nossos futuros colegas de profissdo e, por conseguinte,
na formacao de geracdes de leitores que eles formarao.

Sei que esses colegas sdo muitos. Alguns passarao pelo nosso
caminho, tentando atravancar, dirdo que esse é um cenario dificil
de mudar; pessimistas dirdo que é uma utopia reverté-lo. A esses,
responderei com o que disse Eduardo Galeano em uma entrevista
sobre o direito que temos de sonhar, o direito ao delirio*, ao relem-
brar sua participacdo e a de um amigo, o cineasta argentino Fernan-
do Birri, em uma palestra para estudantes em Cartagena das Indias.
Indagados sobre para que serve a utopia, 0 amigo de Galeano assim
respondeu, deixando-o maravilhado: “A utopia esta 14 no horizonte.
Sei muito bem que nunca a alcancarei. Se eu caminho dez passos,
ela se afasta dez passos. Quanto mais eu busca-la, menos eu a al-
cancarei, porque ela vai se afastando a medida que me aproximo.
Entdo, para que serve a utopia? A utopia serve para isso: para que
eu ndo deixe de caminhar”. Seguirei, portanto, caminhando!

16 GALEANO, Eduardo. Entrevista para que serve a utopia? [S. L], 2015. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?u=9igiloaKugs. Acesso em: 1 set. 2019.
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