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Resumo

As discussdes sobre as praticas formativas de leitura/escrita configuram-se como uma questao primordial
na educagdo brasileira. Concebendo-as como praticas sociais e discursivas, o objetivo deste artigo é analisar
os sentidos da leitura e escrita para professoras alfabetizadoras e os efeitos em sua pratica com os alunos a
partir de uma analise discursiva de textos produzidos durante um processo de formacao continuada com 18
professoras de uma escola publica de Piraquara-PR. Os resultados evidenciam diferentes sentidos atribuidos a
leitura/escrita, que se modificaram durante o processo de formagao. A partir disso, discute-se a importancia do
incentivo e da promogao de uma experiéncia profunda e significativa com as diferentes dimensdes da leitura
e escrita no campo das préticas formativas.
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Abstract

The discussions about training practices of reading/writing characterized as an important topic in Brazilian
education. Conceiving them as social and discursive practices, the purpose of this article is to analyze the
meaning of reading and writing for literacy teachers and the effects on their practice with students through
a discursive analysis of texts produced during a process of continuing education with 18 teachers of a public
school Piraquara-PR. The results show different meanings attributed to reading/writing, which have changed
during the training process. From this results the importance of encouraging and promoting a deep and
meaningful experience with the different dimensions of reading and writing in the field of educational practices.
Keywords: Educational Psychology; teacher training; language; literacy; Bakhtin.

Resumen

Los debates sobre las practicas de formacién de lectura/escritura de forma como un problema importante en la
educacion brasilefia. Concebirlos como pricticas sociales y discursivas , el propésito de este articulo es analizar
el significado de la lectura y la escritura para los alfabetizadores y los efectos sobre su practica con alumnos
de un anilisis discursivo de los textos producidos por un proceso de educacién continua con 18 profesores
de una escuela pablica Piraquara -PR . Los resultados muestran diferentes significados atribuidos a lectura/
escritura, que ham cambiado durante el proceso de formacién. A partir de esto, se discute la importancia de
fomentar y promover una experiencia profunda y significativa con las diferentes dimensiones de la lectura y
la escritura en el campo de précticas de formacién.

Palabras clave: psicologia de la educacion; formacion del profesorado; lenguaje; alfabetizacion; Bakhtin.
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No Brasil, o alto indice de analfabetismo e
os inimeros casos de repeténcia e de evasdo escolar
configuram-se como graves problemas historicamente
enfrentados no campo educacional. E cada vez mais
generalizada a preocupagio com os niveis insuficientes
de aprendizagem que os indicadores como o Indicador
Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf) revelam. Os
resultados do dltimo Inaf mostram que houve uma
reducido do analfabetismo absoluto e um incremento
do nivel bésico de habilidades de leitura e escrita da
populagdo brasileira na dltima década. No entanto, a
proporgao dos que atingem nivel pleno dessas habili-
dades mostra-se praticamente inalterada, em torno de
25%, o que significa que apenas um em cada quatro
brasileiros é plenamente alfabetizado (Instituto Paulo
Montenegro, 2012). Ao reconhecer que o uso da leitura
e da escrita no cotidiano das pessoas é essencial para a
participacdo nas sociedades letradas, constata-se que
os baixos niveis de alfabetizacao provocam a exclusdo
social de grande parte da populagao brasileira, trazendo
implicacdes politicas, sociais e econdmicas importantes
no que diz respeito as praticas formativas de leitura
e escrita.

A escola caracteriza-se como uma das mais
importantes institui¢cdes devendo assegurar a todos o
acesso ao conhecimento e garantir condi¢bes para préa-
ticas efetivas de leitura e escrita. Entretanto, apesar das
diversas politicas publicas e de programas especificos
para destinag@o de recursos principalmente as séries
iniciais de ensino, muitos entraves ainda precisam ser
superados tendo em vista a melhoria do nivel de alfabe-
tizagao da populacao brasileira. Dentre eles, encontra-
-se o enfrentamento dessa problematica por meio de
uma reflexao sobre o que ¢é ler e escrever, sobre que
tipos de leitores e escritores a escola pretende formar,
além da discussdo sobre as concepcoes e priticas de
alfabetizacdo presentes e realizadas na escola.

Sao diversas as concepgdes sobre o que ¢ leitura
e escrita. Autores de diferentes campos do conhe-
cimento, e a partir de distintos estudos histdrico-
-culturais, entendem a leitura e a escrita como praticas
sociais e discursivas que produzem diferentes sentidos
nos sujeitos a partir de suas relacGes sociais e por meio
da linguagem (Brandio, 2005; Brito eVerri, 2004;
Geraldi, 2008; Goulart, 2007; Kramer, 2000, 2001,
2009; Pan, 2005, 2006, 2007; Souza, 2006, 2011;
Souza e Kramer, 1996). Esses autores ancoram-se
principalmente na filosofia da linguagem de Mikhail
Bakhtin (1929/2010) que compreende a palavra como
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signo social e instrumento de constitui¢do e organiza-
¢do da consciéncia. Para o autor, a consciéncia é dia-
logicamente orientada, ou seja, ela constitui-se como
resposta e como ato responsavel. Segundo Bakhtin
(1919/2012), a palavra sempre estd direcionada a
alguém, é palavra viva, que quer ser ouvida, enten-
dida e, sobretudo, respondida. Todo membro de uma
coletividade falante enfrenta a palavra recebida por
meio da voz do outro, de suas aspiracoes e valoracoes.

A lingua opera, contudo, sob o principio da
heterogeneidade do sentido, refletindo e refratando as
experiéncias vividas pelos grupos humanos em deter-
minadas épocas. Desse modo, as experiéncias socio-
-histéricas dos diferentes grupos sociais constituem a
multiplicidade de vozes que soam no plurilinguismo;
elas sdo as formas diferenciadas de os grupos humanos
dizerem o mundo. Essas vozes ganham estabilidade
ao longo da histéria e se adaptam aos pontos de vista
especificos, as atitudes, as nuangas e entonagdes de um
determinado género discursivo (Bakhtin, 1975/1998).

Cada enuncia¢ao individual responde ao plu-
rilinguismo social e histérico. Nesse sentido, o autor
define o enunciado como plurilinguismo dialogizado,
andnimo e social como linguagem, mas concreto,
saturado de contetdo e acentuado como enunciagio
individual (Bakhtin, 1975/1998). A orientagéo dial6-
gica do discurso é uma réplica viva; todo enunciado
nasce como resposta ativa e implica compreensio
ativa. Ao se inserir na corrente dialdgica, no discurso,
o individuo interfere de modo responsivo e ativo no
processo de producio de sentido.

Portanto, o objeto do discurso nao é a palavra
neutra, mas o discurso do outro. Todo enunciado
orienta-se para um meio flexivel de discursos alheios,
de pontos de vista, de apreciacdes, de entonagdes e
julgamentos. A palavra orientada ao seu objeto entra
nesse meio dialogicamente tenso das palavras, de valo-
ragdes e acentos alheios, entrelaga-se com suas comple-
xas inter-rela¢des, funde- se com umas, repele outras,
entrecruza-se com terceiras (Bakhtin, 1975/1998).
Segundo Pan, Rossler, Ferrarini, Valore e Oliveira
(2011), para Bakhtin o mundo interior do sujeito é
uma arena povoada de vozes sociais, apropriadas por
ele, em suas multiplas relacdes de consonincias e dis-
sondncias que est4 em permanente movimento. E essa
dindmica social internalizada que orienta a atividade

psiquica. Nessa perspectiva, o sujeito se constitui na/
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pela linguagem, na multiplicidade de discursos produ-
zidos por instancias tanto individuais quanto coletivas
e institucionais.

Essa concepcio de linguagem de Bakhtin nos
permite compreender que no processo de ler e escrever
também ocorre um didlogo entre o leitor, o autor e as
demais vozes presentes no texto. O leitor nao apenas
decodifica a mensagem do autor, mas reflete sobre,
concorda, discorda, revé, repensa e questiona, tendo,
portanto, uma compreensao que é responsiva ativa. O
sujeito ouve e entende o outro pela leitura, gerando
uma resposta a esse outro, e aprende a se posicionar,
a dizer o que sente; ele pensa e deseja por meio da
expressao oral ou escrita. Nessa perspectiva, ler e escre-
ver ndo s3ao apenas processos mentais ou cognitivos,
mas também atividades interdiscursivas, instauradoras
e constituintes dos sujeitos. A leitura como forma de
linguagem na cultura escrita torna-se uma pratica
social de alcance politico por ser uma atividade que
acarreta uma mudanga em todo desenvolvimento
cultural dos sujeitos capazes de interligar o mundo e
nele atuar, exercendo a cidadania. Nessa compreensao,
a alfabetiza¢do nao implica somente a aprendizagem e
o dominio de um cédigo, nem tampouco envolve uma
relacdo instrumental da crianga com a escrita: apren-
der a ler e a escrever significa também usar, praticar,
posicionar-se, conhecer a lingua que se fala e se escreve.
Enquanto escreve e 1€, o sujeito aprende a escrever e a
ler e aprende sobre leitura/escrita; com isso, aprende
sobre si mesmo e sobre os outros, transformando o
meio e a si mesmo por intermédio desses processos
discursivos (Kramer, 2001; Pan, 2006, 2007).

Outro filésofo que traz contribui¢bes impor-
tantes para o campo da leitura e da escrita é Walter
Benjamin, que realiza uma discussao proficua sobre
a linguagem a partir do conceito de narrativa. Para
Benjamin (1994), a narrativa liga-se a uma tradi¢ao
e a uma memoria comuns que garantem a existéncia
de uma experiéncia coletiva, ligada a um trabalho e
a um tempo partilhados em um mesmo universo de
praticas e de linguagem. O autor destaca a relevancia
das narrativas para a constitui¢do dos sujeitos e de
sua histéria. Firmado em seu pensamento, a leitura
e a escrita podem ser compreendidas como préticas
de narrativas e, portanto, como produgbes humanas,
transformadoras e criadoras, ligadas a prépria histéria
do sujeito inserido em uma coletividade. Nesse pen-
samento, apropriar-se da leitura e da escrita significa

ter condigbes de compartilhar e apoderar-se do legado
escrito, da memoria e da histéria da humanidade,
refletindo sobre o sentido da vida individual e coletiva.

As praticas formativas de leitura/escrita, pensa-
das a partir desses pressupostos, implicam a compre-
ensdo de que, para além de ensinar a ler e a escrever,
as escolas precisam proporcionar a valorizacio da
experiéncia dos alunos e professores com a leitura/
escrita. Entretanto, como destaca Pan (2006), a lei-
tura e a escrita nas praticas de letramento escolar sao
predominantemente articuladas ao desenvolvimento
de capacidades individuais e cognitivas. Ao pressupor
uma cogni¢ao individual como condig¢z@o para o conhe-
cimento do mundo, a lingua deixa de ser compreendida
como construg¢ao conjunta, por meio da relagao com
0 outro na situacao concreta em que é produzida, o
que impossibilita o sujeito de tomar consciéncia dos
sentidos de suas experiéncias sociais e afetivas diante
do ato de ler e escrever. Desse modo, constata a autora,
a dimensdo discursiva, social e politica da leitura e
escrita e seus efeitos sobre a producio da subjetividade
dos sujeitos nem sempre sdo levados em conta nas
préticas educativas, seja na formagdo dos alunos ou
dos professores.

A critica as praticas de leitura e escrita tragadas
por Pan (2005, 2006) é produzida a partir da critica do
linguista Brian Street a0 modelo de letramento defi-
nido como auténomo. Segundo Street (2010, 2013),
as praticas dominantes de uso da escrita na escola
e na sociedade pressupdem sua associacao causal ao
progresso, a civiliza¢ao e a mobilidade social. O autor
opde esse modelo ao “modelo ideoldgico”, segundo o
qual as préticas de letramento, no plural, sdo social e
culturalmente determinadas, estando os significados
que a escrita assume para um determinado grupo social
associados aos contextos e instituicoes em que ela foi
adquirida. Seu foco estd na identidade e nos discursos
de poder que levam o letramento de um grupo a pro-
duzir efeitos de dominacao sobre outros.

O termo letramento surge no Brasil como uma
nova maneira de compreender a presenga da escrita
no mundo social, diferenciando-se produtivamente
da palavra alfabetizagdo. Isso implica pensar que a
imersdo nas praticas sociais de leitura e escrita tem
consequéncias sociais, politicas, psiquicas, cognitivas,
linguisticas e até mesmo econdmicas para uma pessoa
ou para um grupo social, alterando seu “estado” ou
“condi¢ao” (Kleiman,1995; Soares, 2003).
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No campo da psicologia, constata-se que as
principais contribui¢des do psiclogo em relagdo a
leitura e a escrita estdo relacionadas a avaliagdo ou
ao desenvolvimento das habilidades de ler e escrever
dos alunos, com base, sobretudo, em concepgdes que
consideram a linguagem em seu aspecto puramente
cognitivo, cujas discussdes se orientam pelos campos
da psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem
(Pan, 2005, 2006; Souza, 2001). Tais praticas pautam-
-se na viso tradicional da psicologia na area escolar,
com enfoque no modelo clinico,0 qual naturaliza e
individualiza fatos que sao produzidos socialmente e
usa a psicometria como unica ou principal ferramenta
para avaliar os problemas no processo de escolarizagao
por meio do psicodiagnéstico e do atendimento as
criangas com disturbios/dificuldades de aprendizagem,
contribuindo para o processo de patologizacio, medi-
calizacdo e produgio do fracasso escolar (Meira, 2012;
Patto, 1997; Souza e Checchia, 2003).

Entretanto, o psicélogo, ao compreender os pro-
cessos de leitura e escrita em sua dimensao formadora,
discursiva, social e politica, pode criar novas formas
de intervengdes para além de uma atuacio focada no
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita
ou nas dificuldades de aprendizagem dos alunos,
pautando-se em modelo critico de atuacdo do psic6-
logo escolar,0 qual leva em conta a multiderminagao
de fatores que influenciam no processo pedagdgico,
contrapondo-se ao modelo tradicional (Pan, 2005,
2006; Souza e Checchia, 2003). Da mesma maneira,
o psic6logo, ao compreender que o professor se forma
pela sua trajetéria escolar, pela licenciatura e pela sua
propria experiéncia de vida e por sua relagao com a
leitura e a escrita, pode contribuir para a formagao
do professor como leitor e escritor responséavel pela
formagao de novos leitores e escritores.

Nesse cendrio, o debate sobre as praticas forma-
tivas de leitura/escrita perpassa a discussdao no campo
ndo apenas da formagao dos alunos, mas também da
formacio dos professores. Souza e Kramer (1996) afir-
mam que, para tornar seus alunos pessoas que gostem e
que queiram ler e escrever, os proprios professores pre-
cisam estabelecer relagdes estreitas com a linguagem,
experimentando a leitura e a escrita como pratica social
e cultural. A partir desse postulado, é possivel afirmar
que o ato de se formar professor implica formar-se lei-
tor e escritor, processo constante e inacabado que passa
pela experiéncia desse professor com a leitura/escrita. A
forma como esse professor torna-se leitor e escritor — os
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sentidos de sua experiéncia formativa — produz efeitos
em sua forma de ensinar seus alunos a ler e a escrever.
Portanto, os sentidos que os professores atribuem a
leitura/escrita tém efeitos em sua pratica com os alunos.
Esses sentidos, por sua vez, sao resultados — ndo tnicos,
mas relevantes — das préticas formativas pelas quais
esses professores passaram, e ainda passam, desde sua
trajetéria no ensino fundamental, médio e superior até
os programas de formag@o continuada aos quais sdo
submetidos. Conhecer esses sentidos possibilita criar
intervengbes mais efetivas no campo das praticas for-
mativas de leitura/escrita e de formacao de professores.
Nesse intuito, enuncia-se o objetivo deste artigo, qual
seja, analisar os sentidos da leitura e da escrita para
professoras alfabetizadoras e os efeitos em sua pratica,

a partir de uma experiéncia de formacao continuada.

METODO

Esta pesquisa analisa discursivamente textos pro-
duzidos durante um processo de formacao continuada
de professoras alfabetizadoras. As tematicas que norte-
aram esse trabalho referem-se as diferentes dimensdes
dos processos envolvidos com a linguagem, com foco
nas praticas de leitura, escrita e oralidade, relacionadas
ao letramento dos alunos e dos professores.

A formacdo foi realizada pela Prefeitura
Municipal de Piraquara-PR e coordenada por um psi-
c6logo e uma fonoaudiéloga que compunham a equipe
de um centro de atendimento interdisciplinar, ligado
a Secretaria Municipal da Educacio, que tinha como
objetivo oferecer apoio as escolas e as criangas com
necessidades educativas especiais e a seus familiares
por meio uma equipe multiprofissional composta por
psicélogos, fonoaudidlogos, fisioterapeutas, assistentes
sociais, pedagogos e terapeutas ocupacionais.

O projeto aconteceu na escola que mais encami-
nhava alunos com dificuldades de aprendizagem para
atendimento no centro, o que gerou a necessidade de
uma atuagao por parte da equipe desse local no préprio
contexto escolar. Ao iniciar o trabalho, os coordena-
dores do projeto explicaram a proposta a direcdo e a
coordenagao pedagdgica da escola, que demonstraram
interesse de que esse trabalho acontecesse na institui-
¢do, pois acreditavam que precisavam de auxilio diante
do fato de haver, nesse contexto, muitas criangas com
dificuldades de aprendizagem, principalmente aquelas
relacionadas a leitura e a escrita.
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Todas as professoras das séries iniciais dessa
escola foram entdo convidadas a participar de uma
reunido inicial na qual seriam explicados os objetivos
da proposta de formagdo. A permanéncia no projeto
seria facultativa. A formag¢do durou dois anos. No
total foram realizados vinte encontros de trés horas
de durac@o cada. Esses encontros eram realizados
quinzenalmente, as sextas-feiras, apGs 0 encerramento
do expediente das professoras. Participou um total de
dezoito professoras, com perfis bastante variados, cujas
idades situavam-se entre 23 e 60 anos, com experién-
cia profissional de 2 a 20 anos. Com exce¢ao de uma
professora, cuja formacdo era apenas em Pedagogia,
todas fizeram magistério e apenas uma nao tinha curso
superior. As outras professoras eram formadas em
diversas areas: Pedagogia, Letras, Matematica, Hist6ria
e Educagio Fisica. Dez professoras tinham cursos de
pos-graduagio latu senso, e nenhum stricto sensu.

Procedimentos de anilise dos dados

O material de andlise consistiu-se das transcri-
¢oes dos encontros realizados com as professoras, que
foram gravados em 4udio e video. Para tanto, todas
as medidas éticas foram tomadas em relagdo a coleta
e a andlise dos dados, que ocorreu apés aprovacio do
projeto pelo comité de ética da Universidade Federal
do Parana (UFPR) — CAAE: 01894312.0.0000.0102.
A dire¢ao da escola e as professoras participantes
foram informadas dos objetivos da pesquisa e assina-
ram um termo de consentimento livre e esclarecido,
autorizando a gravacao e a transcri¢ao dos videos. Do
mesmo modo, também se utilizaram como material
de anilise o registro coletivo do grupo (realizado ao
final de cada encontro), as anotagbes do pesquisador
e textos escritos produzidos pelas professoras durante
os encontros, todos com a autorizagao dessas.

O processo de formagdo continuada e a poste-
rior analise dos dados deram-se a partir das ideias de
Bakhtin (1979/2011), que afirma que, por ser um
sujeito de linguagem, o ser humano exprime-se a si
mesmo em atos, por meio de textos que podem ser
orais ou escritos, sendo, portanto, por intermédio de
seus textos que se pode compreendé-lo. Cabe ressaltar
que “compreender”, para o autor, n@o se restringe sim-
plesmente a um movimento de empatia em relacio ao
outro, mas significa orientar-se para esse outro, perce-
ber seus pontos de vista, concordar com ou contrapor-

-se a ele, posicionando-se ativamente perante ele.

Partindo-se desses pressupostos, a intervencdo
realizada com as professoras desenvolveu-se a partir das
relacbes que puderam se estabelecer principalmente
entre psicélogo e professoras. Sao as contradicdes e ten-
soes produzidas nos dialogos construidos nos encontros
que permitiram a produgéo de diversos sentidos regis-
trados e recortados pelo pesquisador para a analise. A
contribuicao de cada um dos participantes da pesquisa
deu-se a partir de diferentes saberes e praticas, de dife-
rentes lugares discursivos que sofreram transformagdes
no decorrer do processo, revelando a dinamicidade e o
acontecimento aberto que é o mundo da vida.

Pode-se afirmar, junto com Souza (2011), que a
pesquisa de fundamentacido bakhtiniana aborda o ato
de pesquisar em dois sentidos: o encontro do pesqui-
sador com seu outro, que ocorre no mundo da vida, e
o encontro dele com seu texto, momento em que ele
se retira do campo no qual se deu o didlogo vivo com
os sujeitos da pesquisa para o processo de anilise e
escrita desse acontecimento.

No encontro do pesquisador com seu texto, a
pesquisa adquire um carater cientifico e passa a fazer
parte daquilo que Bakhtin (1979/2011) denomina
mundo da cultura: mundo da arte e da ciéncia. No
entanto, nessa perspectiva, a escrita do texto cien-
tifico ndo é a transposicio dos dados do mundo da
vida para o mundo da cultura; como postula Bakhtin
(1919/2012), os atos éticos do sujeito, que ocorrem no
mundo da vida, acontecem uma vez e ndo podem ser
repetidos nem reproduzidos. Na pesquisa cientifica, é
necessdrio, portanto, outra forma de relagao com os
dados produzidos. Trata-se de, a partir de um olhar
exotopico— um olhar ndo mais como participante da
pesquisa no campo, mas como pesquisador escritor —
entrar em contato com os dados da pesquisa, dialogar
com esses textos e produzir um novo texto que, ao
entrar no mundo da cultura, estara sujeito a outras
regras e determinagdes. Portanto, o pesquisador nao
limita sua tarefa investigativa ao processo de replicar
a voz do outro, seus pontos de vista, nem a descobrir o
que jé esta descoberto; a tarefa investigativa é conside-
rada uma atividade criadora. Nesse sentido, analisar os
dados da pesquisa significa, além de dar uma resposta
ao outro por meio de uma compreensao responsiva
ativa, acrescentar algo novo ao dado.

A partir desse fundamento tedrico e de acordo
com o objetivo deste trabalho, o método utilizado
para anélise dos dados foi a anélise do discurso de
fundamentacio bakhtiniana (Garcia, 2013; Pan, 2005,
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2006, 2007). No momento da andlise dos dados, a
preocupagio do pesquisador foi a de encontrar, por
meio dos textos produzidos por todos envolvidos nos
encontros, momentos/acontecimentos/didlogos nos
quais se evidenciavam os diferentes sentidos atribuidos
a leitura e a escrita pelas professoras, sentidos esses
que, como se verd, modificaram-se e transformaram-
-se durante todo processo de formagdo continuada, ja
que foram produzidos a partir do didlogo, das relacoes
variadas e infinitas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Durante os encontros realizados com as profes-
soras os coordenadores do projeto de formacio conti-
nuada utilizaram diferentes recursos metodolégicos.
Buscou-se realizar discussdes em pequenos grupos e,
em seguida, com o grupo todo; dindmicas de grupo;
priticas de oralidade, tais como narrativas de hist6rias
de vida e lembrangas relacionadas a escola, leitura e
escrita, leitura em voz alta; préticas de escrita indivi-
duais e coletivas, tais como a producao de um caderno
de memoérias de cada professora e o registro no qual
os participantes do grupo poderiam escrever suas
impressoes e reflexdes sobre cada encontro. As discus-
soes foram mediadas por textos de diferentes géneros:
cientificos, trechos de romances, charges, tirinhas, pro-
pagandas escritas, contos, textos biograficos, cronicas,
poemas, livros de literatura infantil, musicas, além de
filmes e videos. Dessa gama de atividades resultaram
os textos produzidos e analisados neste trabalho.

As dificuldades que enfrentavam com os alunos
em relacdo ao ensino da leitura e da escrita apareciam
com frequéncia no discurso das professoras. Em um
dos encontros analisados, os coordenadores solicitaram
as professoras que elencassem as préticas de leitura
que realizavam com os alunos e as dificuldades que
enfrentavam nesse processo. Nesse momento, 0s coor-
denadores tinham também o objetivo de investigar e
de discutir com as docentes 0 modo como a leitura era
ensinada e praticada na escola.

As anilises realizadas por meio dos textos pro-
duzidos nesse encontro permitiram compreender que
uma pratica comum na escola era a leitura de textos
e palavras expostas na parede ou escritas no quadro.
Os textos que circulavam em sala estavam presentes
nos livros didaticos ou em folhas mimeografadas/
xerocadas e eram usados como materiais para tra-

balhar a gramdtica da lingua portuguesa. Os livros
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de literatura eram pouco lidos e nido faziam parte do
planejamento das aulas. Muitas professoras permitiam
que as criangas lessem um livro como recompensa caso
terminassem todas as tarefas. Ao serem questionadas
sobre os motivos pelos quais os livros literdrios eram
poucos utilizados, as professoras diziam que faltava
tempo, pois tinham muitos contetidos para passar aos
alunos e, com a leitura, as criangas dispersavam-se, nao
terminavam as tarefas e conversavam bastante.

Nesse mesmo encontro, ao refletir sobre suas
praticas de leitura e escrita, as professoras relataram
que liam apenas o que lhes era pedido na escola, tais
como a proposta curricular do municipio, revistas
com matérias relacionadas a educacao, livros de con-
teudos a serem trabalhados em sala de aula. Dessa
maneira, observou-se que as praticas de leitura/escrita
experimentadas davam-se em funcao do oficio de ser
professora, restringindo-se, portanto, ao ambiente de
trabalho e estando enquadradas em planos de aula,
documentos escolares, livros e materiais dos alunos.
As professoras diziam que gostavam de ler romances,
livros de aventura e mistério, histérias de amor, gibis,
sites da internet, blogs de pessoas conhecidas, que
caracterizavam como suas leituras preferidas e que
despertavam seu interesse, mas esses nao faziam parte
de seu repertério de leituras, principalmente porque
ndo tinham tempo, dada a sobrecarga de trabalho na
escola e as responsabilidades que elas assumiam como
maes e esposas em seus lares. Desse modo, a leitura
tinha sentido de obrigagdo, e, nesse caso, apesar de
lerem muito, o prazer pela leitura frequentemente
ndo estava presente.

Ao elencarem as dificuldades que enfrentavam
no ensino da leitura, as professoras afirmaram que os
alunos eram “resistentes”; que apresentavam “difi-
culdade de concentragao”, “desinteresse”, “medo de
errar”, “vergonha de pedir ajuda”, “sentimento de
incapacidade”, “baixa auto-estima”, “falta de con-
fianga”, “inseguranga”, “pouca imaginagao e criativi-
dade”. Em diversos encontros foi possivel identificar
que as professoras também apresentavam os mesmos
comportamentos e sentimentos dos alunos em relagao
a leitura e a escrita. Ao lerem textos de diferentes
géneros, diziam que ndo gostavam e que nao tinham
vontade de ler e de escrever. Ao serem solicitadas que
escrevessem, as professoras mostravam-se resistentes
e inseguras:“Ahb, agora vamos ter que escrever?”, “Tem
que escrever mesmo?” , “Ai meu Deus! Escrever?” . Ficavam
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constrangidas e receosas em mostrar 0s textos que
escreviam para as outras pessoas do grupo. Sobre isso,
uma das professoras refletiu:

Dd nervoso vocé ler e pensar que néo estd dentro do que estao
pedindo, a gente fica preocupada com isso. No fundo, nao
estd sendo avaliado nem nada, mas a gente quer fazer bem
Jeito. Eu, nesse sentido, penso: serd que vou fazer certo? Serd

quie ndo errei na escrita, na propria ortografia?

Ao narrar os sentidos que um texto lido pro-
duzia nelas, diziam ndao compreendé-lo, por achar a
leitura “muito dificil”, “complexa” ou “distante de
suas realidades”, ou focavam apenas em seus aspectos
formais, buscando uma explicag@o tnica e légica para
ele; diziam ter dificuldades de estabelecer outros sen-
tidos e de fazer relagdes com sua propria vida ou com
seu trabalho. Assim, durante a leitura de um conto de
Clarice Lispector, chamado “A fuga”, uma das profes-
soras, utilizando do humor, disse: “Quando a gente foi
ler esse texto, eu jd estava querendo fugir; fui passando de um
pardgrafo para o outro. E uma leitura cansativa; é pesada,
ruim, distante da nossa vealidade”. Ao serem questionadas
sobre alguma leitura ou livro que de algum modo a
tivesse marcado a vida delas, muitas disseram que nao
havia nenhuma ou nao souberam responder.

Nesse cenario, o que se constatou foi que tanto
alunos como professoras sentiam-se inseguros e tinham
sentimentos negativos em relagdo a leitura/escrita. O
prazer por essas atividades na escola ndo se evidenciava
no discurso das professoras até esse momento. As pra-
ticas de leitura e escrita remetiam-nas a um sentido
técnico ou puramente burocrdtico. Predominava a
valorizacdo da linguagem em seus aspectos formais,
em especial os fonéticos/fonolégicos e morfossintati-
cos, em detrimento dos seus aspectos discursivos. Do
mesmo modo, a relacdo dos alunos e das professoras
com a leitura e a escrita tinha um sentido instrumen-
tal e utilitdrio, pois se configurava como uma relagao
com diferentes materiais escritos, mas com um fim
especifico e momentineo, geralmente o de dar conta
das tarefas escolares. Os sentidos produzidos em tais
atividades ndo eram partilhados e compartilhados entre
as professoras e os alunos, nem somente entre os alunos
ou entre as professoras.

Soma-se a isso um dos aspectos trazidos pelas
professoras em diversos encontros que dizia respeito a
exigéncia quanto a grande quantidade de contetddos a
serem ensinados aos alunos, em um tempo considerado
por elas como insuficiente para que esses tivessem um

bom aprendizado. Essa questdo resultava no conflito
entre a cobranca, por parte principalmente dos 6rgaos
educacionais, de se ensinar todo contetdo presente
na proposta do municipio, privilegiando um ensino
quantitativo, e a priorizagdo do aspecto qualitativo da
aprendizagem, respeitando o tempo do aluno. Segundo
as professoras, era exigido que os alunos produzissem
textos, de diferentes géneros e em grande quantidade,
mas sem se preocupar que tais textos lhes fossem signi-
ficativos, pois eles nao tinham oportunidade de voltar
ao seu texto, de modo a pensarem sobre sua escrita,
processo esse fundamental a apropriacdo significativa
da leitura/escrita. Sobre isso, uma das professoras
comentou:

A grande maioria do tempo, a gente da produgio de texto
para nosso aluno e depois ele nunca mais volta naquela pro-
dugao. Ele sempre vai para o priximo texto. Em que momento
ele volta naquele texto? De repente, em que momentos a gente
pode retornar naquele texto, ter uma nova ideia? Serd que
ndo ¢ isso? Uma prdtica que en vejo que a gente ndo tem
com o5 alunos é aquela coisa do rascunho, a gente esbogar o
que vai escrever pra depois passar a limpo. Nao da tempo
de fazer a reescrita, e isso com certeza ajudaria o aluno a

se apropriar com mais efetividade da escrita.

O cenério que vai se desenhando, por meio da
analise do discurso das professoras, é o de uma escola
onde ha grandes quantidades de tarefas e exercicios
burocraticos e repetitivos a serem realizados pelos alu-
nos e professoras. Apoiados em Benjamin, os autores
Souza e Gamba (2003) afirmam que o sujeito moderno
vive os acontecimentos na forma de choque, de esti-
mulo, de vivéncia instantinea, pontual e fragmentada;
a velocidade com que sdo dados os acontecimentos e
a obsessdao pela novidade, que caracteriza o mundo
moderno, impedem a conexdo significativa entre os
acontecimentos, ja que cada um deles é imediata-
mente substituido por outro que igualmente o excita
por um momento, mas sem deixar qualquer vestigio
significativo.

No espaco escolar, essa caracteristica da moderni-
dade se evidencia. A respeito disso, Dias e Breia (2010)
observam, na contemporaneidade, em todos os setores
da educagio, tanto aluno quanto professores subjuga-
dos a mecanismos de controle do tempo e da producio,
enfatizando um investimento no tempo-espaco do
produtivismo, caracteristica dos tempos modernos.
Em contrapartida a esse cendrio, a experiéncia de que
fala Walter Benjamin é, conforme Bondia (2002), um
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encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta.
O conhecimento que deriva da experiéncia tem relagao
com 0 modo como o sujeito vai respondendo ao que
lhe acontece ao longo da vida e com 0 modo como ele
lhe atribui sentido, transformando-o.

Em relag@o a leitura e a escrita, Kramer (2001)
afirma que a experiéncia se efetiva quando a escrita
permite ao sujeito refazer o processo, sistematiza-lo
e melhor compreendé-lo, percebendo as contradi-
¢Oes, incoeréncias e dificuldades existentes no ato
de escrever. Portanto, escrever significa interferir no
processo, deixar-se marcar pelos tragos do vivido e da
propria escrita, reescrever textos e ser leitor de textos
escritos e da histéria pessoal e coletiva, marcando-
-a, compartilhando-a, mudando-a, inscrevendo nela
novos sentidos. A escrita como experiéncia refere-se
a situagdes nas quais o vivido assume uma dimensao
para além do finito. O que faz dela uma experiéncia
é o fato de que tanto quem escreve quanto quem lé
enrajzam-se numa corrente, constituindo-se com ela,
aprendendo com o0 ato mesmo de escrever ou com a
escrita do outro, formando-se.

Em resposta a isso, em diversos momentos os
coordenadores discutiram com as professoras o fato
de que, mais importante do que produzir diferentes
textos e em grandes quantidades, era fundamental
que se escrevesse textos com sentidos, que permi-
tissem aos sujeitos se apropriarem discursivamente
da linguagem, compreendendo-a como existente no
cotidiano e podendo utilizd-la na sociedade como
prética social, concreta e transformadora. Produzir e
consumir textos em grandes quantidades, por meio de
leituras interrompidas e fragmentadas, ndo garantiria
uma experiéncia significativa e transformadora com a
leitura e a escrita.

A formagao das professoras, como leitoras e
escritoras, era um dos principais objetivos no trabalho
de formagdo continuada realizado. Apesar da insegu-
ranga e do receio das professoras diante da leitura e da
escrita evidenciados nos encontros, os coordenadores
procuravam encoraja-las nesse processo por meio de
diferenciadas atividades, distintas tarefas préprias dos
processos de qualificagao de professores. Nao buscavam
ensinar teorias e metodologias de ensino a essas profes-
soras, mas, por meio do didlogo, com elas incentivavam
a participacdo oral nas discussoes realizadas e insistiam
em fazé-las ler e escrever.

Com o tempo, observou-se que as professoras
foram se posicionando de maneiras diferentes diante da
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leitura/escrita. Aos poucos, elas foram assumindo seu
lugar como leitoras e, com isso, passaram a ter outras
relacdes com a leitura e escrita, atribuindo diferentes
sentidos a essas praticas. A partir desses novos sentidos,
as educadoras passaram a refletir sobre o trabalho que
realizavam com os alunos. Ao se perceberem inseguras
diante do ato de escrever, colocavam-se no lugar deles,
demonstrando que muitas vezes é desse modo que o
aluno se sente diante da leitura/escrita. Disse uma das
professoras:

Como nds, os alunos também precisam ser encorajados a ler
¢ a escrever. Eles tém medo de ervar, e eu preciso incentivar

e encorajar.

Esse processo de identificacdo com os alunos
foi decisivo para que novos sentidos pudessem ser
atribuidos as suas praticas de ensino da leitura e da
escrita. Desse modo, as professoras consideraram que,
assim como elas, seus alunos também precisavam ser
encorajados a ler e a escrever, mas a escrita e a leitura
precisavam se configurar como praticas significativas e
transformadoras da consciéncia e da realidade. O que
ia se evidenciando era que as professoras cada vez mais
se viam como leitoras e percebiam o seu papel politico
na formacao de seus alunos como leitores e escritores.

Para aprofundar essa discussdo, selecionou-se
um acontecimento significativo que ocorreu no sétimo
encontro. Nesse dia, uma das professoras relatou que
a escola ndo tinha uma biblioteca, mas apenas muitos
livros, que estavam encaixotados. A diretora da escola
afirmou que ndo havia espago para isso, mas que em
cada sala havia 0 que chamavam de “cantinho da
leitura”. A professora argumentou que os livros que
estavam nas salas eram simples e nao despertavam o
interesse dos alunos. O grupo entdo passou a discutir
um modo de ampliar o acesso a leitura aos alunos.
Criaram entdo uma biblioteca itinerante; passavam
com um carrinho cheio de livros nas salas para que
os alunos emprestassem. Posteriormente, devido ao
grande interesse dos alunos, a escola conseguiu um
espaco e montou sua propria biblioteca. Uma das

professoras responsaveis falou sobre essa experiéncia:

A gente pegon, colocou na caixa e catalogou todos os livros
novos e levamos pava as salas. Hoje, passamos numa terceira
série e falamos: ‘Ab, nem vamos passar ali, vamos passar
semana que vem porque eles estdao na aula de artes”. Ns pas-

samos na povia, dait eles: ‘A divetora! Os livros! Os livros!”.
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Todo mundo ficon ali na porta. Dai, tivemos que entrar
na turma, porque eles ficam ansiosos esperando os livros;

eles ficam quietinbos escolhendo os livros, mavavilhados.

Novas formas de relagao com a leitura foram
se evidenciando no discurso das professoras ao re-sig-
nificar suas experiéncias e compreenderem seu papel
e seu trabalho como educadoras. Em seus discursos
evidenciavam-se surpresa e alegria ao perceberem que
seus alunos se interessavam e estavam “maravilhados”
pela leitura, em contraposicao ao desinteresse e desmo-
tivagdo antes observados. Nesse sentido, as professoras
relataram a importincia de oferecer o contato com os
livros para os alunos recuperando o prazer pela leitura
e pela escrita. Seus posicionamentos em rela¢o as suas
préprias leituras também foram se modificando. Em
um dos encontros, as professoras leram trechos de
livros de memorias de infancia de diferentes autores.
Um grupo de professoras leu pequenos trechos do livro
As palavras, do filésofo Jean Paul Sartre, em que ele
narra a experiéncia que teve com a leitura em diferen-
tes momentos quando crianca. Uma das professoras

assim contou:

Sartre, mesmo sem saber ler, jd eva levado a ter contato com
os livros. Entdo, ele gostava de olbar, pegar, abrir, folhear;
queria entender o que estava escrito ali dentro. Que nem
a gente faz com as criangas. Na primeira série, eles nio
sabem ler, mas mesmo assim a gente entrega livvos pra eles
¢ eles querem lev, querem pegar, as vezes rasgam, querem
mostrar pava os colegas, até eles entenderem que aquilo ali
eles podem transformar em leituras, palavras. E, quando
Sartre foi aprendendo a ler, passon a ouvir as vozes, o que
eram essas vozes? Evam as palavras que saiam do livro,
nao da boca da mae dele, ndo da boca do avé dele; era a
propria leitura que ele fazia, as palavras do livro foram se

tornando suas palavras.

A professora foi identificando, desse modo, na
histéria de Sartre, muitos aspectos que vinham sendo
discutidos no grupo sobre suas préticas de leitura e
escrita e a dos seus alunos. Tanto é que ela mesma
fez relacdo ao trabalho com os alunos. Assim como
aconteceu com Sartre, afirmou essa experiéncia com
a leitura e a escrita também precisa acontecer com

a crianca na escola. Assim fala a referida professora:

A importdncia de a crianga ser apresentada ao mundo da
leitura, de ela ser instigada, de conbecer, de ter prazer, de

Jazer sentido na vida dela. Eu acho que a maioria dos

textos que lemos nos encontros traz a questdo do incentivo da
leitura. Sempre ¢ o pai, a mae, a professora que apresenta

essa vida pra crianga; ninguém ama o que nao conbece.

Com esses novos sentidos, o desinteresse, a des-
motivagao, a distracdo, a inseguranga, o sentimento de
incapacidade, a falta de imaginacio e de criatividade
e a baixa auto-estima dos alunos passaram a ser com-
preendidos pelas professoras ndo mais como problemas
individuais ou como a causa das suas dificuldades de
aprendizagem, mas sim como resultado de praticas
instrumentais de leitura e escrita realizadas na escola.
Sobre isso, uma das professoras disse:

Pensei na forma como a gente é leitor, né? Leitor pros
filhos, leitor pros alunos. Se a gente nao tem uma forma
atraente de contar historia, a crianca muitas vezes ndo vai
entender nada. Se vocé 16 de qualquer forma pra crianga,
elas vao achar que a leitura é um bicho de sete cabegas,
quie é terrivel para entender alguma coisa ou nio vai fazer

sentido nenhum.

Diante desses fatos, nio se pode dizer que as
dificuldades de leitura e escrita que as professoras
apresentavam resultavam da incapacidade de compre-
enderem os diferentes sentidos de um texto, pois, ao
terem a experiéncia com diversos textos, elas demons-
traram serem capazes de estabelecer relacdes estéticas
e profundas com a leitura. Essas professoras nao eram
leitoras incompetentes e despreparadas; elas poderiam
despertar o interesse dos seus alunos pela leitura em
praticas que tivessem sentido para eles. No seu dis-
curso, observou-se que, mesmo quando a leitura n@o
era o foco nas aulas, ela se fazia presente e ganhava
espaco na escola. Como disse uma professora:

Uma aluna, esta semana, a gente estava trabalhando com o
sistema solay, falamos sobre a lerra. Dai, na terga-feira, ela
chegou pra mim e falou: “Professora, eu trouxe esse livro pra
vocé ler”. Eu achei interessante, porque ela relacionou com o
quie ela tinha visto na semana anterior, e eles estdo gostando
de ler. E todos os dias eles trazem uma leitura diferente,

mesmo que en nao pega. Agova viron bhibito.

Nesse sentido, 0 que essas professoras estavam
resgatando em seu trabalho com a leitura e a escrita
era aquilo que Benjamin (1994) chama de dimensao
polissémica da linguagem, ou a dimensdo pluridis-
cursiva em Bakhtin (1975/1998), que se contrapde a
cristalizagao e a redug@o das palavras do texto a um
sentido univoco e definitivo. Ao avaliarem o trabalho
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de formagao continuada realizado, as professoras
reconheceram que os problemas e as dificuldades em
suas praticas nao haviam se encerrado. No entanto, a
partir dos novos sentidos produzidos, essas professoras
disseram estar mais seguras quanto ao modo de traba-
lharem com a leitura e a escrita; reconheceram-se mais
capazes de encontrar novos caminhos para enfrentarem
os empecilhos em sua profissio; perceberam mudangas
significativas em suas praticas e reafirmaram seu com-

promisso social e politico com a educagao.

CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia de formagdo continuada, anali-
sada e discutida neste artigo, evidencia a importancia
de se compreender os sentidos da leitura e da escrita
para professoras alfabetizadoras e, a0 mesmo tempo,
a necessidade de se considerar nos programas de for-
magao de professores o incentivo para praticas signi-
ficativas de leitura/escrita, promovendo a construgdo
de espacos de re-significagao, produgio e criagdo de
novos sentidos para leitura e escrita, contribuindo,
dessa maneira, para uma atuacio mais efetiva do pro-
fessor e dos demais profissionais no contexto escolar.
Considera-se importante a formagao do professor como
leitor e escritor para que ele realize seu trabalho de
maneira que as praticas de leitura e de escrita ultra-
passem a dimensdo instrumental, propria do modelo
auténomo de letramento, que é o modo como vém
sendo realizadas e experimentadas na escola, podendo
alcancar uma dimensdo emancipatéria, de pratica
social relevante, que resulte em praticas de leitura e de
escrita revestidas de significados e consolidadas como
experiéncias efetivamente transformadoras; que sirvam
para além de meros exercicios de presta¢do de contas a
contabilidade escolar e as suas exigéncias burocréticas.
Sabe-se que existem diversas acoes do Ministério da
Educacio no sentido da necessidade apontada, porém
a realidade escolar, expressa pelos dados estatisticos e
pelos discursos das professoras, evidencia que muito
ainda precisa ser feito no campo das praticas formati-
vas de leitura e escrita. Cabe as escolas e profissionais
responsaveis pela formagao de professores aplicar,
avaliar, discutir e refletir criticamente a respeito des-
ses programas, bem como criar novas possibilidades
de interveng¢@o no contexto escolar, rompendo com o
distanciamento que hé entre as propostas de melhoria
da alfabetizacio e a realidade concretas das escolas que,
por questdes histéricas, sociais, politicas e burocraticas,
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encontram, muitas vezes, dificuldades de implementa-
-las. Ressalta-se, ainda, que a escola é a principal insti-
tui¢do responsavel pela formagao de leitores e escritores
e um lugar privilegiado e para promover a experiéncia
com a leitura e a escrita. Entretanto, sabe-se que a
formacio de leitores/escritores perpassa também pela
ampliacao do seu espectro cultural e de informacgdes,
como o acesso a bibliotecas, exposicdes, feiras de livros,
museus, teatros, cinemas, espetdculos musicais e de
danga e diversas outras esferas da atividade cultural.
Nesse sentido, é necessario um investimento na cria-
¢30 e no acesso a esses espacos culturais nao apenas
por parte das institui¢bes educativas, mas também de
outros setores da sociedade.

Quanto a psicologia, para uma pratica mais
efetiva, os psic6logos escolares precisam ter uma atu-
agdo mais ativa no campo do letramento no contexto
escolar, aprofundando seus estudos no que diz respeito
aos processos de apropriacio da leitura e da escrita,
envolvendo-se profundamente com sua compreensao.
Do mesmo modo, considera-se necessirio que o psi-
cblogo escolar trabalhe com a formacdo continuada
de professores, discutindo ndo apenas os processos
de letramento dos alunos, mas também dos préprios
professores, assegurando que a leitura e a escrita sejam
experiéncias significativas e evitando que os cursos de
formagao de professores sejam somente espacos de
instru¢dao dos métodos e das técnicas disponiveis ou

de ensino de teorias e conceitos.
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