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RESUMO

Esta Tese tem como objetivo geral analisar as crengas e as praticas de
graduandos-professores da Universidade Estadual do Ceara — UECE, no que se
refere a leitura literaria em lingua materna no Ensino Fundamental. Trata-se de
uma pesquisa quanti-qualitativa, interpretativista, cujo principal dispositivo
metodoldgico utilizado para recolha dos dados incide no quadro metodoldgico da
autoconfrontacao simples e cruzada. Os participantes privilegiados sao duas
graduandas do Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua Portuguesa da UECE
que, a despeito de ndo terem levado ainda a termo a formacgéo inicial, ja atuam
no mercado de trabalho como professoras da disciplina de Lingua Portuguesa,
em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, no Curso Pré-Técnico da Prefeitura
Municipal de Fortaleza — PMF, escolhidas entre os estudantes das turmas de
Estagio I, I, Ill e IV, do semestre 2015.2. As bases tedrico-metodoldgicas
repousam, entre outros, sobre os estudos de Almeida Filho (1993), Barcelos
(1995, 2004, 2006 e 2007), Basso (2006), Vieira-Abrah&o (2006), Sousa (2011),
para se refletir sobre crengas; Faita (1989, 1997, 2007, 2013), Faita e Vieira
(2003), Faita e Saujat (2010), Clot; Faita (2000), Clot (2006), Brasileiro (2011), a
fim de se versar acerca do quadro metodolégico da autoconfrontagdo; Jauss
(1987 e 1994), Jouve (2002 e 2012), Barthes (2005), Aragéao (2006), Colomer
(2007 e 2008), Soares (1997, 2002, 2003 e 2008), Cosson (2006 e 2014), Dalvi
(2013), Paulino (2008 e 2014), Paulino e Cosson (2008), no intuito de se
abordarem as questdes relativas a leitura e ao letramento literarios. Utilizamos
como recursos investigativos a aplicagdo de questionarios, entrevistas
semiestruturadas e a apresentacéo de filmagens de aulas e de sessbes de
autoconfrontacao simples e cruzada. Dos filmes foram selecionadas sequéncias,
de modo a atender aos objetivos da pesquisa, para efeito de analise por cada
uma das participantes sobre sua prépria atuacdo docente com o uso do texto
literario em sala de aula. Das filmagens das sessdes de autoconfrontagao
simples, elegemos aquelas sequéncias que julgamos relevantes para orientarem
as trocas verbais das duas participantes da pesquisa acerca, de seu proprio agir
pedagogico e do seu par, no momento da sessdo de autoconfrontagdo cruzada.
Assim, o corpus da pesquisa foi constituido pelos resultados do questionario e

pelos textos resultantes das transcricbes das entrevistas e das sessbes de



autoconfrontacdo simples e cruzada. A triangulagdo dos dados nos permitiu
concluir que a autoconfrontagédo se apresenta como dispositivo metodologico sine
qua non para se investigarem as crengas e as praticas de docentes em processo
de formacao que atuam com a leitura literaria em seu métier. Como parte dos
resultados, atestamos que a adog¢ao desse recurso metodologico possibilitou as
graduandas-professoras o exercicio da exotopia, o que lhes permitiu a reflexao e
a (re)significacao de suas crencgas e praticas letivas, a ampliacao de seu poder de
agir, por meio das trocas de experiéncias mediadas pelo dialogismo, e o
desenvolvimento na pratica profissional, quanto ao trabalho com a leitura na

perspectiva do letramento literario.

Palavras-chave: Leitura literaria. Crengas. Autoconfrontacio.



ABSTRACT

The purpose of this Thesis is to analyze the beliefs and practices of undergraduate-
teachers of the State University of Ceara (UECE), regarding literary reading in
mother tongue at elementary school. It is a quantitative-qualitative, interpretative
research, which its main methodological framework used for data collection are
simple self-confrontation and cross self-confrontation. The privileged participants are
two undergraduate students of Portuguese Language Studies at UECE. Although
they did not have completed the initial training, they already work as teachers of
Portuguese Language in classes of the 9th year of Primary School, at the Pro-
Técnico Course of the Municipality of Fortaleza (PMF). They were chosen among the
students at Internship Classes |, Il, Ill and IV, of the semester 2015.2. To reflect on
beliefs, the theoretical-methodological bases rest, among others, on the studies of
Almeida Filho (1993), Barcelos (1995, 2004, 2006 and 2007), Basso (2006), Vieira-
Abrahao (2006) and Sousa (2011). In order to discuss the methodological device of
self-confrontation, we applied Faita and Vieira (2003), Faita and Saujat (2010), Clot;
Faita (2000), Clot (2006) and Brasileiro (2011). In order to address issues related to
literary and reading literacy, the theory was based on Jauss (1987 and 1994), Jouve
(2002 and 2012), Barthes (2005), Aragéo (2006), Colomer (2007 and 2008), Soares
(1997, 2002, 2003 and 2008), Cosson (2006 and 2014), Dalvi (2013), Paulino (2008
and 2014) and Paulino & Cosson (2008). We used, as investigative resources, the
application of questionnaires, semi-structured interviews and the filming of classes
and sessions of simple and crossed self-confrontation. From the films were selected
sequences, in order to meet the objectives of the research, for the purpose of
analysis by each of the participants about their own teaching performance with the
use of literary text in the classroom. From the filming of the simple self-confrontation
sessions, we chose those sequences that we considered relevant to guide the two
participants’ verbal exchanges about their own pedagogical activity and their peers at
the time of the cross self-confrontation session. Thus, the corpus of the research was
constituted by the results of the questionnaire and the texts resulting from transcripts
of the interviews and the sessions of simple and cross self-confrontation. The
triangulation of the data allowed us to conclude that self-confrontation is a sine qua
non methodological device to investigate the beliefs and practices of teachers in the

process of formation who act with the literary reading in their métier. As part of the



results, we verified that the adoption of this methodological resource enabled the
undergraduate-teachers to exercise exotopy. This allowed them to reflect and
(re)signify their beliefs and practices, the expansion of their teaching actions through
exchange of experiences mediated by dialogism and the development of their
professional practices, regarding the work with reading in the perspective of literary
literacy.

Keywords: Literary Reading. Beliefs. Self-confrontation.
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1 INTRODUGAO

1...] é somente quando se apdia num
conhecimento prévio das realidades que a
pesquisa pode fazer surgir as realidades
que ela deseja registrar.”

(BOURDIEU, 2008, p.706 ).

A proposta de pesquisa cujos dados ora apresentamos nesta Tese € fruto
de nossa historia pessoal, como leitora literaria, e das opcdes profissionais que
tomamos para nossa vida, sobremodo, na condicdo de docente de Lingua
Portuguesa e de Literatura, nas escolas de ensinos Fundamental e Médio; de
professora de ensino superior de disciplinas voltadas para metodologias de ensino; e
de pesquisadora que tomou para si, como objeto de estudos, a determinagao
metodologica contida na relagdo comunicativa e dialdgica entre o leitor e a leitura e,
particularmente, a leitura literaria.

Nesse percurso profissional, muitas vezes, nos deparamos com o0s
discursos de que os jovens do final do século XX e deste inicio de século XXI nao
leem. E especialmente ndo leem literatura. Em varias ocasides, desconfiamos
dessas afirmagbes categoricas, entendendo em primeiro lugar que a propria
sociedade hiperletrada na qual vivemos e com a qual convivemos nao nos permite
afiancar que hoje se 1é menos do que em épocas passadas, quando, inclusive, os
indices de analfabetismo eram gritantes. Rocco (1998) ja chamava a ateng¢éo para a
inconformidade desse discurso denuncista, afiangando que essa compreensao sobre
a auséncia de leitura em nossa contemporaneidade corresponderia a chorar por um
“leite que nunca foi derramado”. (ROCCO, 1998 apud FARIA, 1999).

Em segundo lugar, cremos que nossos jovens estudantes leem. O que
nao significa dizer que leem aquilo que e do modo como querem os adultos e a
escola, tampouco que tém acesso a um conhecimento substancial. Isso pelo préprio
descompasso entre as praticas da instituicdo escolar e os anseios que demonstram.
Atestar, por exemplo, que eles tém acesso a um imenso volume de informacgdes na
internet e nas redes sociais ndao € sindbnimo de afiancar que saibam manusear os
conhecimentos delas advindos.

Portanto, frente a esse quadro paradoxal que envolve leitura, ndo leitura e

tipos de leitura, nossas preocupacdes de estudante de graduacédo, de professora e
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de pesquisadora sempre se direcionaram para quais as problematicas que
envolviam o ensino da literatura e da leitura literaria na escola. No bojo dessas
inquietacdes, estavam o espacgo do texto literario nas aulas de lingua materna e de
literatura, a selegcdo dos textos a serem propostos aos alunos, as metodologias
utilizadas, o perfil dos alunos-leitores, a formacgao dos professores, as concepgoes
que embasavam as praticas, entre outras.

Essas reflexdes nos levaram a tomar como objeto de estudo no Curso de
Especializagcdo O Ensino da Literatura Brasileira no 2° Grau, na Universidade
Estadual do Ceara — UECE, o curriculo de Literatura do 1° ano do Ensino Médio.
Nesse momento, tivemos a oportunidade de socializar essas discussdes com outros
colegas e com os professores e minimamente aprofunda-las, quando realizamos a
monografia.! Na oportunidade, analisamos curriculos de escolas publicas e privadas
da cidade de Fortaleza, os livros didaticos entdo adotados nessas instituicoes, a
pratica dos docentes envolvidos e a partir dai propusemos um programa curricular
de Literatura para a 12 série do ent&o 2° grau.

Na tentativa de dar prosseguimento as nossas inquiricbes, durante o
mestrado, investigamos as disciplinas voltadas para as Metodologias de Ensino de
Lingua Portuguesa, a fim de verificarmos se estas reservavam um espago para o
estudo do texto literario em suas salas de aula. Para efetivarmos a pesquisa,
analisamos os programas de disciplina de Didatica da Lingua Portuguesa, da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, e de Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa |, da Universidade de Sao Paulo — USP. Como forma
de verificarmos a relagdo entre teoria e pratica, efetuamos entrevistas junto aos
professores ministrantes dessas disciplinas. As apreciagdes empreendidas estao
registradas no trabalho de dissertacéo.’

Considerando que, no momento da monografia, além dos estudos
documentais, nossos interlocutores primordiais foram professores de Literatura do
Ensino Médio e que, durante o mestrado, os participantes basilares os docentes
formadores, nesta pesquisa de doutorado, buscamos efetivar uma interlocugdo com
os estudantes em formagao, mas que ja atuam no Ensino Fundamental, a fim de

averiguarmos a relagdo entre as crengas desses graduandos-professores, doravante

' Monografia intitulada Proposta de Programa de Literatura para a 12 Série do 2° Grau, sob a
orientacao da Prof? Dr® Vera Lucia Albuquerque de Moraes.

2 Dissertacao intitulada O texto literario nas disciplinas voltadas para as Metodologias de Ensino de
Lingua Portuguesa — MELPs, sob a orientagdo da Prof? Dr? Maria Lucia Pessoa Sampaio.
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designados de GP, com relagéo a leitura literaria e a efetivacdo delas nas salas de
aula de Ensino Fundamental.

A fim de conferirmos sentido as nossas investigagdes, ora realizamos
uma breve apreciacdo sobre a leitura e a literatura no espago escolar, mais
particularmente, no brasileiro. A partir das duas ultimas décadas do século XX,
estudos e pesquisas sobre a linguagem, advindos dos mais variados campos,
comegaram a questionar o modo como até entdo vinha se delineando o processo de
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa nas escolas. Essas reflexdes
requeriam uma nova perspectiva de ensino que considerasse a lingua nas suas
diversas possibilidades de uso. Trabalhos pioneiros como os de Soares (1997), que
denunciavam a desconsideragdo das variantes linguisticas por parte da escola, e os
de Geraldi (1984), que reivindicavam o texto como objeto para o ensino de lingua,
constituiram-se marcos para que esses debates pudessem progredir e se
materializassem, posteriormente, em documentos curriculares oficiais como os
Paréametros Curriculares Nacionais — PCN. Nesses documentos, os géneros textuais
passaram a ser incorporados como ponto de partida e de chegada para o ensino da
lingua e, a partir das orientagdes oficiais, os livros didaticos tiveram que pouco a
pouco se adequarem a essa nova realidade.

N&o obstante reconhecermos o grande avango que o estudo dos géneros
textuais promoveu para o processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa, observou-se que o texto literario, que historicamente ocupava um lugar
de prestigio nas salas de aula e nos manuais de ensino, diluiu-se em meio aos
demais géneros propostos como objeto de ensino e aprendizagem. Essa situagao se
mostrou mais grave nos documentos oficiais do Ensino Médio, posto que, nesse
nivel de ensino, os estudos literarios passam a ocorrer de modo mais sistematico, ou
por meio da disciplina de Literatura ou desse estudo na area de Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias. Houve, assim, a necessidade de recolocar o ensino da
literatura e, por conseguinte, do texto literario em seu espago de autonomia, por
meio das Orientagdes Curriculares Nacionais — OCN, 2006.

Nesse documento, as orientagdes especificas para o ensino de literatura
séo justificadas pelo fato de que, nas diretrizes curriculares anteriores, ou seja, nos
PCN, ndo foram consideradas as discussdes que vinham acontecendo sobre a
literatura e o texto literario em sua especificidade. Os autores desse debate, embora
entendendo que o literario € uma forma de materializacdo discursiva tal qual as

demais que circulam nas diversas esferas sociais, chamam a atencao para a
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producao literaria como um modo de discurso, cuja aplicagao pratica nao faz parte, a
priori, de seu propaosito discursivo.

Apesar de mais de uma década de constituicdo das Orientagdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — OCEM, Rezende (2013) denuncia que
esse documento mantém-se “ignorado” em detrimento dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM e, nesse sentido, o ensino do texto
literario nas escolas ainda permanece subordinado ao dos géneros textuais.

Vale ressaltar que, quando falamos anteriormente que os textos literarios
ocupavam lugar de prestigio na escola, isso nao significa dizer que eram estudados
em sua especificidade, pois, nao raras vezes, o modo de leitura atendia a interesses
que nao eram literarios. Nao é nenhuma novidade a pratica de ensino tradicional que
utilizava as producgdes literarias ou como pretexto para estudos gramaticais, ou como
ilustracdes para estudos acerca da histéria da literatura. Conforme afirma Paulino
(2008), o poético nao se constituia em objetivo da leitura, muito embora o objeto o
fosse. Para essa autora, a partir da emergéncia da Teoria da Comunicagdo nos
estudos da linguagem, ocorreu um periodo de escolarizagdo da leitura literaria na
qual os textos literarios eram lidos como se fossem ”noticias do maremoto”.
(PAULINO, 2008, p. 58).

Essa realidade, muitas vezes, ainda se faz presente no espaco escolar.
Agindo desse modo, as questdes de analise desses textos atendem mais a realidade
de textos informativos do que a de producgdes escritas de ordem estética, o que leva,
nao raras vezes, os alunos a lerem textos literarios na escola, com uma
preocupagcao mais de memorizar do que se encontrar e se encantar com a obra.
Inumeros sdo os exemplos que encontramos dessa realidade, inclusive em
vestibulares e mesmo exames internacionais como o Programa Internacional de
Avaliagédo de Alunos — PISA.

De acordo com Soares (2008), o ato da leitura, quando entendido como
pratica social, pressupde necessariamente a transitividade do verbo LER. Isso torna
a acao leitora um fenbmeno complexo, em que varios elementos entram em jogo
como o género e o tipo de texto a ser lido, os objetivos da leitura, os modos como se
I&, entre outros. Nesse sentido, para a autora, faz-se necessario o complemento do
verbo LER quando a leitura é avaliada ndo sé na escola, mas principalmente em
exames nacionais e internacionais como o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica — SAEB, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, o

Programme for the International Assessment of Adult Competemcies — PIAAC e o
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PISA, como forma de melhor interpretarmos e analisarmos os resultados. Tomemos
como exemplo os resultados do PISA 2012.

O PISA é uma avaliagao internacional cuja responsabilidade pertence a
Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémicos — OCDE, entidade
que congrega 34 paises e tem como parceiros mais 30 outros onde a avaliagéo é
realizada. Por intermédio dos instrumentos especificos que a compdem — testes
(meio fisico e digital) e questionarios aplicados com alunos, professores e diretores
de escolas — sdo avaliados estudantes de 15 anos, que ja se encontram proximos de
concluir a Educacao Basica. Sao verificadas essencialmente as competéncias em
leitura, matematica e ciéncias, e em cada edicdo trienal sdo focados os
conhecimentos de uma dessas areas. Em 2009, o enfoque foi na area de leitura e
em 2012 na de matematica.

Apesar de o foco de 2012 ter sido matematica, verificou-se que, no que
tange ao aprendizado em leitura, o desempenho dos estudantes brasileiros piorou
em relagdo ao exame de 2009. Isso levou o pais a ocupar a 552 posigcao, atras de
paises como Chile, Uruguai, Roménia e Tailandia. Do universo de estudantes
brasileiros que participaram do PISA 2012, praticamente metade deles nao alcangou
o nivel 2 de desempenho leitor, num quadro que vai de 0 a 6. Muito embora ainda
nao tenha sido divulgado o Relatério Nacional do PISA 2015, o Resumo de
resultados nacionais do PISA 2015, da OCDE, divulgados em 09/12/2016 ja indicam
que o Brasil caiu da 552 para 592 posigao.

Podemos inferir, entdo, que esses alunos nédo leem adequadamente em
sua lingua materna, na medida em que ndo conseguem reconhecer informagdes do
texto, fazer inferéncias, estabelecer relacbes entre partes de um texto ou entre
diferentes tipos e géneros discursivos’, bem como ndo compreendem usos
especificos da lingua. Com base nessas informagdes, podemos chegar a conclusao
de que o ensino da Lingua Portuguesa ndo esta conduzindo os educandos a um
desempenho que Ihes permita ler e produzir sentidos na sua prépria lingua.

Todavia, vale ressaltar as criticas feitas por Dionisio (2014), Moreno
(2011) e Soares (2008) ao modelo de avaliagdo do PISA. De acordo com a primeira,
nao ha como a literatura e sua leitura se constituirem como preocupag¢édo maior
desses exames pelo proprio objetivo a que se propdéem que, em geral, esta
associado a competéncias necessarias para a participagao de modo instrumental na

sociedade. O préprio conceito de letramento apontado pela OCDE, citado no

® Neste trabalho, utilizamos géneros textuais e géneros discursivos como equivalentes.
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Relatorio Nacional PISA 2012: Resultados brasileiros, revela-nos esse
entendimento: “Letramento em leitura € a capacidade de compreender, utilizar,
refletir e envolver-se com textos escritos, com a funcdo de alcancar uma meta,
desenvolver seu conhecimento e seu potencial, e participar da sociedade.” (OECD,
2003).

Observemos que, por meio dessa conceituagdo, ndo se consegue dar
conta das multiplas facetas do termo letramento, as quais exigiram inclusive a
pluralizagdo do termo. Considerando, portanto, tal objetivo, € de se entender a
afirmacao de Dionisio (2014) de que os textos que apresentam maior relevancia
nessas avaliagdes tendam a ser aqueles mais pragmaticos, cujas fungbes estéo
mais atreladas as praticas do cotidiano e cujas leituras podem ser medidas mais
facilmente por meio de testes homogeneizados e padronizados que visam metas,
eficacia, produtos. Nesse contexto, a literatura, ao ocupar um espaco “indeterminado
e difuso”, ao nao apresentar “lugares de chegada” e nem “respostas convergentes”,
termina por “nao ter lugar”’ nessas avaliagdes.

Para Moreno (2011), o exame tem como eixo avaliar competéncias. Esse
conceito, para o autor, esta diretamente relacionado ao produto da aprendizagem e
nao ao processo. Nesse sentido, a avaliacdo internacional, pautada no modelo
autbnomo de letramento (STREET, 2014), ndo leva em conta as diferentes
aprendizagens que se dao em dispares contextos socioculturais e que,
necessariamente, terao implicagcbes nos resultados encontrados. Apesar de
demarcar sua posigcdo em relacdo ao PISA, o autor reconhece que o exame
internacional acerta, ao definir como objetivo do sistema educacional, a formacgéo de
leitores competentes. Por isso, na avaliagdo de lingua materna o fio condutor € o
nivel de desempenho leitor dos estudantes.

Segundo Dionisio (2014), mensurar competéncias ndo tem qualquer
funcionalidade quando se trata de leituras cujos objetivos estdo para além das
capacidades necessarias para se atuar numa sociedade cujos pilares sédo a eficacia
e a competitividade, quando as finalidades do leitor “... estejam apenas relacionadas
com predisposicdes para perceber e experimentar estados afetivos.” (DIONISIO,
2014, p. 110). Ou seja, ao leitor interessa deleitar-se com a leitura sem nenhum
objetivo mais pragmatico.

Conforme Soares (2008), tal como avalia Dionisio (2014), o exame do
PISA privilegia os textos informativos, em fungao do proéprio objetivo mais amplo, que

é verificar o nivel de aquisigcdo das habilidades leitoras adquiridas, necessarias ao



27

contexto da vida na forma como se manifesta em sua cotidianidade. Assim, para a
autora, o que se pode dizer com relagcdo aos resultados desse exame € que 0s
estudantes brasileiros ndo demonstram um bom desempenho leitor,
especificamente, para o universo dos géneros informativos. Ela conclui sua analise,
afiancando que o papel da escola € promover o encontro dos alunos com os
variados tipos e géneros textuais, como os informativos e os literarios, os que tém
objetivos mais praticos e os de fruicdo, os consoantes as demandas da sociedade,
mas também aqueles que possibilitem ao leitor “escapar por alguns momentos da
vida real”. (SOARES, 2008, p.33).

Isso talvez explique a afirmacao de Chartier (2008) de que os alunos do
Ensino Médio de hoje leem menos do que os de vinte anos atras, o que nao significa
dizer que ndo tenham sucesso escolar. Ela aponta que pesquisas francesas no
campo da sociologia da leitura demonstraram que o exercicio da pratica leitora néo
mais se configura como pré-requisito para o bom éxito na escola. Diante dessa
realidade, a autora reivindica como central para o momento presente a formagao do
gosto pela leitura literaria e propde recolocar a questdo na ordem do dia, ressaltando
que, ao se buscar desenvolver em alguém o gosto pela leitura, ndo se pode lhe
prometer a todo instante e em toda leitura o prazer imediato.

Parece-nos, entdo, que cada vez mais os textos literarios tém estado, ou
fora do ambiente educacional ou, quando presentes, trabalhados na mesma
perspectiva dos demais géneros estudados na escola. Essa realidade associada a
uma pratica escolar tradicional de estudo dos textos literarios numa perspectiva
estruturalista, conforme denuncia Todorov (2009), talvez sejam alguns dos
elementos que pdem em risco hoje a literatura e o estudo de seu objeto no ambiente
escolar. Um ensino ancorado mais no discurso especializado sobre a literatura do
gue como experiéncia e vivéncia da leitura estética.

Pennac (2008), em sua obra Como um romance, expde alguns
questionamentos e algumas justificativas de pais e representantes escolares sobre
como criangas leitoras, pouco a pouco, vao se tornando adolescentes né&o leitores.
Independente das justificativas extraescolares para esse fendmeno, a nosso ver,
tornou-se imperativo investigar como os professores na escola podem contribuir para
que essa realidade se reverta e de que modo a formacéao |lhes possibilita tornarem-
se, de fato, mediadores na inter-relacao autor-texto-leitor-contexto. (COSSON,
2014).
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Assim, a despeito das inumeras pesquisas que tém como objeto a leitura
nos ensinos Fundamental e Médio, atestamos a relevancia da presente investigacao,
no sentido de ouvir os professores em formagao, mas que ja atuam no mercado de
trabalho acerca dessa problematica, especialmente, no que diz respeito a leitura
literaria.*

Ademais, outro fator que nos chama a ateng¢ao no espaco escolar sao as
crengas que nao so6 alunos, mas também professores, tém acerca do processo de
ensino e aprendizagem da leitura literaria. Uma dessas crencgas é a de que literatura
nao se ensina, se vive. A nosso ver, isso pode se constituir em uma meia verdade,
para nao dizer uma falacia, posto que, para se experienciar a leitura literaria, faz-se
necessario que se possibilite o encontro do leitor com os textos estéticos. Se a
escola, segundo Kleiman (2008), por principio, € espaco de letramento(s), o &
também do letramento literario.

A crenga de que nao se ensina literatura possivelmente tenha como
base uma outra: a de que o texto literario € dificil de ser atingido, cabendo somente
aos “iluminados” o acesso a ele. Essas crengas, historicamente, colocaram o objeto
da literatura num lugar sacralizado, o que impedia 0 ensino e a aprendizagem do
literario que o considerasse na sua dinamicidade e dialeticidade, uma vez que o
processo de producdo e recepcdo de textos € sempre histérica, social e
culturalmente situado. Passa-se, desse modo, a ideia de que a obra de arte literaria
€ essencialmente contemplativa. Algada a condigao de verdade universal, inibe-se o
dialogo necessario entre os elementos da leitura quais sejam: autor, texto, leitor e
contexto. (COSSON, 2014).

Portanto, além de nossa histéria de vida e da problematica que hoje
envolve o ensino do texto literario na escola, o outro pressuposto para a realizagao
desta investigagdo, que ora apresentamos os resultados, € acreditarmos que as
crengas que temos sobre o objeto do conhecimento com o qual trabalhamos em sala
de aula tém implicagdes em nossa pratica docente. Logo, faz-se necessario que elas
estejam claras para o professor, caso contrario a pratica pode se mostrar avessa
aquilo que ele manifesta crer.

De acordo com Barcelos (2007), perceber as crengas dos professores nos

possibilita compreender suas opgdes tedrico-metodoldgicas, assim como seus

* Conf. Paulino (2014): “A leitura se diz literaria quando a agao do leitor constitui predominantemente
uma pratica cultural de natureza artistica, estabelecendo com o texto lido uma interagao prazerosa.
O gosto da leitura acompanha seu desenvolvimento, sem que outros objetivos sejam vivenciados
como mais importantes, embora possam também existir.”
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antagonismos teorico-praticos, além de apreender as crengas de professores
formadores e de professores que se encontram em processo de formacao. Assim, a
autora nos chama a atencado para o descompasso entre as crengas desenvolvidas
por graduandos e as praticas com as quais se deparam na atuagao docente e, nesse
sentido, aponta a necessidade de pesquisas acerca do que afirmam crer os
professores em formagao nos cursos de Letras. Muito embora sua proposicdo se
refira ao campo do ensino de lingua estrangeira, consideramos que vale também
para o ensino da lingua materna e, no caso especifico da presente investigacao,
para as praticas da leitura literaria no Ensino Fundamental.

Logo, entendemos que, embora ndo sendo estaticas e imutaveis, porque
passiveis de serem revistas, redirecionadas ou, por outra, reforcadas, as crencas
tém implicacbes em nossas decisbes e acdes. Nesse sentido, aquilo que os
docentes creem sobre o0 que, por que, para que e para quem ensinam tém efeitos no
agir pedagdgico desses profissionais da educagdo. Assim, a disseminagcao de
crengas como as que nos referimos pode comprometer o trabalho didatico com o
texto literario na escola. Diante disso, torna-se mister verificarmos quais sdo as
crengas dos professores em formagdo, acerca das praticas da leitura literaria,
confrontando-as com a acéo letiva deles em salas de aula do Ensino Fundamental.

Vale ressaltar que as pesquisas sobre crengas no Brasil sdo ainda bem
recentes, com emergéncia na década de noventa do século passado, e encontram-
se, sobremaneira, no campo dos estudos de lingua estrangeira. Quase nada se tem
acerca de investigacbes envolvendo crengas e ensino de lingua materna. Essa
realidade se apresenta como um campo fecundo de estudo, dai termos tomado,
como elemento de analise, a relagao entre crencgas e leitura literaria na sala de aula.

Portanto, afiangamos a constituicdo do objeto como resultado das nossas
experiéncias leitoras, profissionais e académicas, cuja construgcéo foi se dando, no
decurso de nossa vida, ao longo de um processo, conforme nos remete a tradigéo
investigativa de Bourdieu® (2004), de pensar que um objeto ndo se constréi de uma
assentada, como agao teodrica inaugural e iluminada, mas a partir de um processo
que se efetua em um continuo devir, que se movimenta de um estado para outro,

por meio de idas e vindas. Esse vir a ser investigativo exige do pesquisador

° Conf. Bourdieu, a construgdo de um objeto é “... um trabalho de grande f6lego, que se realiza pouco
a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série de corregdes, de emendas, sugeridas, por o
que se chama o oficio”. (BOURDIEU, 2004, p.27).
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(re)formulagdes e corregcdes de percurso, a fim de possibilitar que o real se revele
em toda a sua complexidade.

Independente das peculiaridades que guarda cada um dos esforgos
investigativos por nés empreendidos, apontamos a relagdo ensino e aprendizagem
da lingua materna como elemento que confere unidade de sentido a eles. Essa
coeréncia investigativa contribuiu para afirmar o acumulo de conhecimentos na area
investigada, possibilitando-nos um olhar “intencionado” frente ao objeto, dando
expressao a concepg¢ao bourdiana de investigacdo, segundo a qual o investigador
deve possuir um largo conhecimento do objeto, constituido em sua vida
investigativa.

Sendo assim, partindo desse pressuposto e do reconhecimento da pouca
incidéncia de investigagcdes sobre a relagdo crencas e ensino de lingua materna,
pesquisamos as crengas de professores de lingua materna sobre a leitura literaria e
a pratica pedagdgica deles em salas de aula do Ensino Fundamental. Necessario se
faz deixar claro que a intengdo ndo foi, em momento algum, atribuir um peso
excessivo a formacao inicial, uma vez que entendemos que o processo formativo do
professor deve se dar num continuum. Entretanto, considerando as apreciacdes
realizadas, ao longo de nosso processo de constru¢cdo como professora e
pesquisadora, tornou-se imperativo investigar essa relagéo entre a formagao acerca
da leitura literaria e a atuacao do professor no Ensino Fundamental.

Conforme ja afiangcamos, nosso objeto ndo foi construido como “ato
inaugural”, mas como resultado de nossas vivéncias como educadora e
pesquisadora. Essas experiéncias nos levaram a perceber a importancia dos
estudos sobre crengas que, pouco a pouco, vém se constituindo como campo de
pesquisa importante dentro da Linguistica Aplicada. Mais especificamente, no Brasil,
esses estudos comecgaram a ganhar félego a partir da década de noventa do século
passado, com as primeiras pesquisas realizadas por Leffa (1991), Almeida Filho
(1993) e Barcelos (1995).

Todavia, faz-se necessario chamar a atencédo mais uma vez para o fato
de essas investigagdes no Brasil terem o foco mais direcionado para os estudos
acerca do ensino de lingua estrangeira. Pouco ou quase nada se tem sobre a
relagdo entre crengas e lingua materna. Essa realidade se torna mais gritante
quando se trata das crengas acerca da leitura literaria na lingua mae.
Particularmente, no contexto do Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica

Aplicada PosLA/ UECE, essas pesquisas vém crescendo com bastante intensidade,
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uma vez que ja encontramos varias investigacbes em nivel de mestrado que
abordam a relagdo entre crencas e leitura literaria, no entanto quase todas elas
circunscritas as linguas estrangeiras, como as de Rodrigues (2011), que investigou
a relacao entre crencas e texto literario nas aulas de espanhol; Silva (2011), que
pesquisou as crengas de professores de lingua espanhola, egressos da UECE;
Mota (2012), cuja pesquisa tratou das crengas de professores de inglés sobre a
utilizagcédo do texto literario; Gabriel (2013) que investigou a relagao entre o sistema
de crencas de graduandos de Letras — Habilitagdo em Francés (UECE) com a
leitura literaria no ensino dessa lingua; entre outras.

Portanto, em conformidade com a experiéncia acumulada ao longo de
nossa trajetoria docente, de nossa vivéncia académica e com o plano investigativo
bourdiano, atestamos aqui a relevancia desse estudo no sentido de que as
realidades encontradas e registradas possam vir a se revestirem em atitudes
concretas que permitam contribuir para um avanco quanto ao trabalho com a leitura
literaria no Ensino Fundamental, assim como em uma aproximagdo maior entre
aquilo que se aprende e se pesquisa no meio académico e a efetiva atuacao
profissional na escola. Além disso, entendemos que os dados advindos da
investigacao se revelaram significativos, de modo a contribuir para a ampliagéo dos
estudos sobre crencgas e leitura literaria no campo da Linguistica Aplicada.

A partir do que delineamos até aqui, apresentou-se a ndés a seguinte
questao que consideramos relevante e que passou a orientar a construgao do objeto
investigativo: Qual a relagéo entre as crencgas e as praticas de GP da UECE, no que
se refere a leitura literaria em lingua materna no Ensino Fundamental? Decorrentes
desse questionamento central, apresentaram-se as seguintes questdes que
passaram a se consubstanciar em trilhas de nossa acgéo investigativa, cujos
resultados mostramos na presente Tese:

1. Quais as crencas dos GP no que diz respeito ao uso do texto literario em
lingua materna no Ensino Fundamental?

2. De que modo as crencgas dos GP sobre a leitura literaria se materializam
na atuacgéao profissional deles?

3. Como as graduandas-professoras analisam, por meio da
autoconfrontacéo, a agéo letiva de si mesmas em contraposi¢do com as

crengas que expressam sobre a leitura literaria em lingua materna?
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A fim de respondermos a esses questionamentos, decidimos averiguar a
problematica que envolve o uso do texto literario nas salas de aula de Ensino
Fundamental, verificando a relacéo entre as crengas de duas graduandas-professoras
e a propria agcdo docente delas na condicdo de estudantes ja no exercicio da
profissdo e, consequentemente, de mediadoras entre o aluno do Ensino Fundamental
e o texto literario.

Como forma de orientar nossa agao e com o intuito de nos acostarmos do
objeto em analise, no plano de pesquisa, elegemos como objetivo geral analisar as
crengas e as praticas de graduandos professores da UECE, no que se refere a
leitura literaria em lingua materna no Ensino Fundamental, considerando o quadro
metodologico da autoconfrontagdo. Quanto aos objetivos especificos, em
consonancia com as questdes que motivaram nossa pesquisa, apresentamos como
plano investigativo:

1 Averiguar as crengas de GP no que concerne as praticas da leitura
literaria em lingua materna no Ensino Fundamental;

2 Investigar as praticas de GP nas salas de aula do Ensino Fundamental,
no que diz respeito as praticas da leitura literaria, refletindo sobre como as crengas
estdo representadas nas praticas;

3 Analisar as trocas verbais das GP acerca da acdo docente delas,
confrontando com as crencas que revelam sobre as praticas da leitura literaria, por

meio da autoconfrontacgao.

No conjunto, tanto o objetivo geral como os especificos se constituiram
em fios condutores de nossa investigacdo, ganhando condigcdo de sentido na
presente dindmica expositiva.

Para efeito de esclarecimento, afirmamos que a autoconfrontacdo se
constitui como um quadro metodoldgico, oriundo do campo da Ergonomia e da
Psicologia do Trabalho, que visa a analisar uma atividade profissional confrontando-
a com a prescricao da atividade a ser realizada. Nessa modalidade investigativa, o
confronto é feito pelos proprios trabalhadores, sempre na presenga do pesquisador
(autoconfrontagdo simples) e em pares (autoconfrontagdo cruzada), de modo que
eles mesmos coanalisem o que fazem cotejando com o que deveriam fazer, na
busca de melhorar suas condigcbes de acao profissional. Para a efetivagdo da
autoconfrontacao, sao filmadas e eleitas algumas situacdes de trabalho que deverao

ser analisadas a posteriori pelos profissionais e pelo pesquisador.
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Consoante Vieira e Faita (2003), as analises empreendidas, nas sessdes
de autoconfrontagao, sdo guiadas por uma postura dialégica entre pesquisador(a) e
trabalhadores, levando-os a compreenderem suas situagdes de trabalho, sobre elas
refletirem e nelas intervirem de modo a agenciarem transformacdes em suas
atividades.

No tragado investigativo que delineamos, transpusemos este dispositivo
metodoldgico, aplicando-o a analise das relagdes entre as crengas dos GP de lingua
materna e as agdes letivas deles no que diz respeito a leitura literaria no Ensino
Fundamental. Para tanto, buscamos proporcionar a confrontacao a duas estudantes
do Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua Portuguesa, da UECE, que atuam
profissionalmente em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, de modo que
pudessem cotejar as agdes que realizam com as crengas que elencaram em um
questionario (APENDICE A) aplicado nas turmas de Estagio I, I, lll e IV, no qual
consta um inventario de crencas sobre o texto literario na Educacédo Basica.’

Reafirmamos, assim, a relevancia do presente estudo, primeiro, por
acreditarmos que as crengas que os professores de lingua materna tém a respeito
da leitura literaria no Ensino Fundamental interferem na acao letiva deles e, por
conseguinte, no processo de formagao de alunos leitores de literatura. Segundo,
porque entendemos a dimensao pioneira da presente Tese, no que diz respeito ao
estudo de crencas a respeito do uso do texto literario nas aulas de lingua materna e,
por fim, por vislumbrarmos o dispositivo metodolégico da autoconfrontagdo como
um procedimento investigativo valido para esta pesquisa, uma vez que possibilitou
as docentes se assistirem diante de suas crencas e sobre elas refletirem,
auxiliando-as no sentido de reverem e/ou ressignificarem algumas delas, assim
como reforcarem aquelas que julgaram estar coerentes com suas praticas letivas,
quanto ao uso do texto literario na sala de aula.

De modo sintético, podemos afirmar que a investigagdo que originou a
presente Tese se constitui como uma pesquisa de natureza aplicada, uma vez que
buscamos resultados passiveis de aplicabilidade no ensino e na aprendizagem da
leitura literaria, cuja abordagem metodoldgica consubstanciou uma analise quanti-

qualitativa. Ademais, do ponto de vista dos objetivos, a pesquisa se caracteriza

® Esclarecemos que, apesar do foco de nossa pesquisa ser no Ensino Fundamental, no momento do
questionario, buscamos contemplar as crengas envolvendo a leitura literaria e seu ensino na
Educacao Basica, uma vez que seria a partir desse instrumento que escolheriamos os participantes
privilegiados da investigacao e ainda nao tinhamos ao certo se os encontrariamos lecionando no
nivel Fundamental ou Médio.



34

como descritiva e explicativa-interpretativista, com procedimentos de uma
investigacao participante, que utilizou o quadro metodolégico da autoconfrontagao
simples e cruzada como dispositivo privilegiado.

Assim, em decorréncia do foco investigativo, tanto do ponto de vista
tedrico quanto metodoldgico, ela se encontra vinculada aos estudos realizados pelo
Grupo de Pesquisa Literatura: Estudo, Ensino e (Re) leitura do mundo — GPLEER,
bem como pelo Grupo de Estudos Linguagem, Formacéao e Trabalho — LIFT, ambos
vinculados ao PoslLA.

Para dar luz ao plano investigativo, apresentamos um tragado expositivo
que se movimenta do tedrico para o fenoménico. No segundo capitulo, expusemos
as bases tedricas que sustentam nossas analises, especialmente no que refere a
leitura literaria, letramento literario, crengas e no que diz respeito as categorias
analiticas da autoconfrontacao.

No capitulo subsequente, delineamos o tragado metodolégico que
direcionou a pesquisa, evidenciando em que medida a tipificamos como Pesquisa
Aplicada. Neste momento, demos énfase especial ao dispositivo metodolégico da
autoconfrontacao simples e cruzada e descrevemos os instrumentos utilizados no
processo de coleta de dados.

O quarto capitulo foi reservado para a analise daquilo que foi coletado no
campo e nele constam nossas apreciacdes sobre os dados quanti-qualitativos
coletados junto aos alunos das turmas de Estagio do Curso de Letras — Habilitagéo
em Lingua Portuguesa da UECE. Em seguida, apresentamos as analises dos
discursos oriundos das duas graduandas-professoras, participantes privilegiadas da
pesquisa, quando do momento da entrevista semiestruturada.

No capitulo seguinte, constam as analises e coanalises empreendidas
pelas duas graduandas-professoras e pela pesquisadora, advindas das trocas
verbais durante as sessdes de autoconfontacdo simples e cruzada. Além disso,
compdem esse momento as consideragdes das participantes sobre a pesquisa, bem
como as nossas reflexbes, como pesquisadora, sobre o conjunto dos dados
coletados e das analises realizadas.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais onde exibimos a sintese
da pesquisa, bem como as conclusdes decorrentes do tratamento analitico dos
dados. Ademais, elencamos, além dos limites do presente estudo, as possiveis

contribuicdes que ele pode favorecer tanto para as pesquisas em Linguistica
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Aplicada, quanto para o processo de formacado de professores e para a agao letiva

desses profissionais em seus loci de trabalho.
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2 POSTULADOS TEORICOS

“Se a presenca da literatura é apagada da
escola, se o texto literario ndo tem mais
lugar na sala de aula, desaparecera
também o espaco da literatura como l6cus
de conhecimento.”

(COSSON, 2014, p. 15).

A principio, nesta Tese, defendemos que um leitor literario pode ser
formado em qualquer espago e em qualquer momento da vida, todavia entendemos
que a escola, como agéncia de letramento por exceléncia (KLEIMAN, 2008), nao
pode se eximir de seu papel de formar leitores literarios. Ou seja, entre os
letramentos que cabe a ela agenciar esta o literario.

Nesse contexto, o professor assume o papel de principal mediador de
leitura. Em se tratando especificamente da leitura literaria, ele tem uma participacao
significativa no processo de aproximacado entre o aluno e o texto literario. Essa
incumbéncia, a nosso ver, torna-se cada vez mais complexa na medida em que a
literatura parece ndo ter mais uma fungéo relevante na escola, diluida entre os
demais géneros textuais que se tornaram objeto de estudo na Educagao Basica.

Diante dessas consideragdes iniciais, devemos pensar nas teorias que
ancoram as concepgoes de leitura, a escolarizagédo da leitura literaria e o papel do
professor como mediador entre texto e leitor. Logo, como formador de leitores e,
particularmente, de leitores de literatura. Nesse sentido, torna-se mister tratarmos
acerca das questbes que envolvem a formacdo desses formadores, no que
concerne as crengas e as praticas sobre a leitura literaria no Ensino Fundamental.

Nesse capitulo, desenvolvemos o que se convencionou chamar de o
“‘estado da arte”, debatendo com autores sobre as correntes de pensamento que em
nossa modernidade conformam a leitura, o letramento, e mais especificamente o
literario, a conceituagao sobre o0 que sejam crencgas e sua relagdo na formacao de
professores leitores literarios, as bases tedrico-metodologicas relativas a
autoconfrontacdo, os conceitos bakhtinianos de “dialogismo” e “exotopia” e a

categoria vigotskiana de “desenvolvimento”.
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2.1 LEITURA LITERARIA EM LINGUA MATERNA

Sabemos que os estudos acerca das concepgdes de leitura sdo varios e
seguem diferentes correntes tedricas. Diante de tado vasto campo, faz-se necessario
um breve painel sobre algumas dentre as teorias que tratam do ler e de suas
implicacbes pedagdgicas. Impde-se também um recorte sobre que caminho
trilharmos ao fazermos emergirem questdes que envolvem as teorias leitoras. Assim
sendo, destacamos aqui as consideragdes que entendem a leitura numa perspectiva
restrita de decodificagdo e aquelas que conceituam o ato de ler de modo mais
amplo, como processo de interagcao e de producao de sentidos. Mais recentemente,
desenvolveram-se novas teorias de linguagem fruto do dialogo entre leitura e Teoria
da Complexidade. Se as duas primeiras concepgdes se remetem a visao classica da
producdo de conhecimentos, baseada em um ordenamento previsivel e de
causalidades e efeitos préoximos, a ultima as transcende por incorporar o caos € a

imponderabilidade.

2.1.1 Leitura

Na presente subsegéo, detemo-nos a dialogar com alguns autores a respeito
dos conceitos de leitura e, a partir dai, discutimos as concepcgdes de leitura que
embasam nao somente esses conceitos, mas também certas praticas escolares de

formacéao de leitores.

2.1.1.1 O que é ler?

Em geral, quando nos deparamos com o0 questionamento sobre o que &
ler, a despeito dos avancos cientificos sobre a questao, o senso comum nos leva a
imediata ideia de decodificagéo. Esse juizo de leitura como mero exercicio mecanico
de extragcdo de um sentido predominou longamente ndo somente sobre o conceito
do ler, mas também sobre as agbes pedagdgicas que orientavam o ensino de lingua
e de leitura. Cabe-nos, entdo, buscar algumas reflexdes acerca desse
questionamento, uma vez que se faz central para entendermos que concepcoes,
crengas e praticas subjazem a acgao leitora e ao ensino de leitura.

Foucambert (2008) tenta responder a questao “O que é ler?”, afirmando

que essa atividade se inscreve num plano, mais especificamente num projeto. Isso
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significa dizer que, para o autor, a leitura ndo existe, caso nao esteja diretamente
ligada ao projeto do leitor. Nesse sentido, a atividade leitora tem necessariamente
que estar associada ao individuo em sua totalidade, na medida em que ela se
materializa na experiéncia de vida e na intencionalidade dele. Partindo desse
pressuposto, ele critica, por exemplo, as distincbes que se fazem entre a leitura
literaria e a nao literaria, ja que, independente do texto a ser lido, o ato de ler esta
sempre imerso em um plano:
Ler é, entdo, antes mesmo de procurar informagdo, ter escolhido a
informagédo que se procura. Ler, quer se trate de um jornal, de um romance,
de uma bula, de um poema, de um relato de experiéncia, da legenda de um
filme, de um mapa, ou de uma peca de teatro, trata-se sempre de uma

atividade que encontra sua significagdo porque esta inscrita no interior de
um projeto. (FOUCAMBERT, 2008, p. 63, grifos do autor).

Por essas palavras, podemos inferir que ler €, antes de tudo, uma tomada
de posigcao sobre 0 que se quer ler, a partir das necessidades leitoras. Sendo assim,
podemos afirmar que o que conduz o ato de ler € sempre uma necessidade, seja ela
de ordem estética ou pragmatica; seja ela espontanea, porque fruto da escolha do
leitor, ou obrigatoria, porque, por exemplo, imposta pela escola.

Buscando ainda responder ao questionamento sobre o que ¢é ler, Colomer
(2008) parte do principio de que ler é interpretar, € entender o texto. Ela faz uma
critica as praticas escolares que, em principio, corroboram esse discurso, mas que
na verdade ndo conduzem os alunos-leitores a compreensao e interpretacdo de
textos, uma vez que ndo sao consideradas as relagdes entre texto e leitor na
producao de sentidos. Ela aponta uma tenséo entre o ato mecanico e a ativagao do
raciocinio na busca de construgcao de sentidos:

[...] ler, mais que um simples ato mecénico de decifragdo de signos graficos,
€ antes de tudo um ato de raciocinio, ja que se trata de saber orientar uma
série de raciocinios no sentido da construgdo de uma interpretacédo da
mensagem escrita a partir da informagao proporcionada pelo texto e pelos
conhecimentos do leitor e, ao mesmo tempo, iniciar outra série de
raciocinios para controlar o progresso dessa interpretacao de tal forma que

se possam detectar as possiveis incompreensdes produzidas durante a
leitura. (COLOMER, 2008, p. 31 e 32).

Notemos que, tanto no conceito de Foucambert quanto no de Colomer,
subjaz uma concepcgéo de leitura como producdo de sentidos. Logo, entendemos
que, para responder a questdo central desse tbépico, estdo necessariamente
implicadas concepgdes de lingua, de texto e de leitura, das quais trataremos
adiante. Por enquanto, é suficiente percebermos que o entendimento de leitura e do

ler desses dois autores, perspectiva compartilhada nesta Tese, esta para além da
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decodificagdo do signo linguistico, embora saibamos que na acéo leitora esse
momento ndo pode ser desprezado.
Jouve (2002) também compreende que ler é construir sentidos. Mais
proximo de Colomer, entende a leitura como compreensédo, interpretacdo e
explicacdo. Desse modo, diferencia essas operacgdes, afiangando que entender esta
diretamente associado a relagao significante e significado, uma vez que a lingua é
uma convencgao e que o conhecimento sobre o cddigo linguistico se faz necessario
para a leitura de um texto verbal. De acordo com o autor, o ato comunicativo, por
meio do uso de cdodigos linguisticos, ganha sentido na sua condigao dialdgica.
[...] o sentido objetivo, convencional, partilhado pela comunidade dos
falantes, esta inscrito no cédigo da lingua: podemos qualifica-lo de “sentido
linguistico”. Ele remete a esse nucleo intersubjetivo da representagéo sem o
qual falar de “lingua comum” nao quereria dizer nada. [...] O sentido
linguistico esta, portanto, no fundamento da comunicacdo: € em razédo da
denotagao das palavras, de seu poder referencial, que o mundo da ficgao
guarda um vinculo com o mundo real e desemboca em uma série de

representa¢cdes mentais parcialmente intersubjetivas. (JOUVE, 2002, p. 105,
grifos do autor).

Embora compreendendo a imprescindibilidade do signo para o processo
de leitura, Jouve chama a atencédo para o fato de que a restricdo a significagao
linguistica ndo conforma a apreenséo e a construgédo dos sentidos de um texto. Para
ele, essa vis&o reducionista “[...] ndo conseguiria dar conta do que esta em jogo no
que diz respeito a memdria, a relagdo com o tempo, a identidade, a escrita ou a
relacdo com o leitor” (/bid., p. 105), carecendo das relagbes subjetivas e
intersubjetivas que fazem parte do processo comunicativo.

Esse mesmo autor, respaldando-se em Eco (2013), fala-nos a respeito de
trés sentidos: o pretendido, o manifesto e o percebido. O primeiro estaria relacionado
com a intencionalidade discursiva do autor, que produz a obra condicionada a um
contexto de producao especifico, imprime nela sua linguagem, seu estilo, suas
crengas, expectativas e visbes de mundo; o segundo remete a imanéncia do texto,
onde as significacbes estariam ali “pregadas”, cabendo aquele que |é simplesmente
extrai-las; e o terceiro refere-se ao movimento de percepgao do leitor diante da obra
que, no momento de atualiza-la, quando da leitura, produz um “novo texto”, porque
agrega aquela produgéo as suas vivéncias de leitor e de mundo. (JOUVE, 2012).
Estabelece-se assim um didlogo a trés envolvendo o autor, o escrito e o agente da
leitura.

Mendoza (1998), por sua vez, destaca a complexidade da leitura, como a

ativagdo de dispares dominios, que envolve, entre outros, elementos pragmaticos,
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linguisticos, paralinguisticos, metalinguisticos e extralinguisticos, como, por exemplo,
fatores sociais, culturais e ideologicos:
A leitura é uma atividade complexa de conhecimento sobre a qual intervém
um cunjunto de dominios, competéncias e habilidades linguisticas (aspectos
da pragmatica comunicativa), de conhecimentos (enciclopédicos, linguisticos,
paralinguisticos, metatextuais e intertextuais), da préopria experiéncia
extralinguistica que o leitor possua (convengdes sociais e culturais,

ideologias, situagdes, etc.) as quais se faz alusdo implicita ou explicitamente
no texto.’ (MENDOZA, 1998, p. 49).

Ora, claro nos é que, para essa relagao dialética se processar de forma
eficaz e eficiente, faz-se necessario que o leitor tenha alguns conhecimentos
prévios, quais sejam: da lingua, das estruturas textuais, do tema exposto, além de
um conhecimento de mundo, que ira permitir-lhe conferir significados a um texto, na
medida em que complementa as lacunas ali presentes. Entendemos ainda que,
nesse movimento, estdo necessariamente implicados interesses e objetivos do leitor,
0s quais se configuram como pressupostos para a propria agao leitora, conforme ja
referiu Foucambert (2008).

E importante chamar a atencdo mais uma vez para a participacdo daquele
que Ié no conceito de leitura dos autores aqui elencados. Esse papel ativo do sujeito
na constru¢ao de significados nos € extremamente caro, porque entendemos que a
relagdo autor-texto-leitor se da num processo dialégico e dialético. Essa relevancia
capital daquele que |1é e de sua experiéncia na significagdo do texto embasa o
conceito de leitura como agao de olhar.

[...] ler pode ser definido pelo olhar: perspectiva de quem olha, de quem
langa um olhar sobre um objeto, sobre um texto, seja ele verbal ou ndo.
Esse olhar pode ser direto, atravessado ou enviesado, conforme o leitor, o
espectador, o observador, sua bagagem de vida, o contexto social no qual
se insere: momento e espago (lugar), suas expectativas, que alguns
denominam projeto, intengdo ou objetivo. Nem sempre ou quase nunca tais
expectativas sdo conscientes. Mas até mesmo essa percepgao — de maior

ou menor consciéncia — depende da concepgao de leitura que adotamos.
(CORACINI, 2009, p. 19).

Com base na percepcao de Coracini sobre diferentes estados do leitor,
pode-se inferir que a interacdo entre este e o texto se constitui num processo

dialético de participagdo ativa do sujeito leitor, de modo a permitir uma relagao

” La lectura es una compleja actividad de conocimento en la que interviene el conjunto de dominios,
destrezas y habilidades linguisticas (facetas de la pragmatica comunicativa), de conocimientos
(enciclopédicos, linguisticos, paralinguisticos, metatextuales e intertextuales), de la misma
experiencia extralinguistica que posea el lector (convencionalismos sociales y culturales,
ideologias, situaciones, etc.) a los que se alude de manera implicita o explicita en el texto.
(MENDOZA, 1998, p. 49). Todas as tradugdes neste trabalho sdo de responsabilidade da
pesquisadora.
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dialégica e responsiva (BAKHTIN, 2006) *, entre o objeto de interpretacdo e o
interpretante. Desse procedimento complexo, resulta a compreensao leitora, cujo
processamento se da em diferentes niveis.

Logo, pelas apreciacdes feitas sobre o que € ler, percebemos que entram
em jogo diversos elementos na producdo de sentidos. A necessidade deles esta
presente na concepgao bakhtiniana de lingua, que se organiza como espago socio-
historico de interagdo, no qual o interlocutor se conforma como sujeito da
comunicacéo e se constitui na sua vinculagéo dindmica de alteridade. (/bid., 1997).

Entendendo que a leitura e a linguagem funcionam como um Sistema
Adaptativo Complexo (SAC), Franco (2011) parte da Teoria da Complexidade para
definir a acao leitora como uma atividade complexa e dinamica, marcada por uma
interagcdo que pde em movimento multiplos dados e informagdes que se
transpassam entre si, em funcdo dos diversos elementos nela envolvidos, como
texto, contexto(s), intertexto, interlocutores, crengas, entre outros. Nessa
perspectiva, a construgcdo de significados se da por meio da interagao do leitor com
uma série de aspectos intra, inter e extratextuais. Acerca dessa teoria, tratamos mais
adiante de modo mais detalhado.

Importa, portanto, destacar que do mesmo modo que os conceitos sobre a
leitura sdo multiplos, as concepgdes que embasam as conceituagdes também o sao,
a depender das abordagens tedricas e das escolhas metodologicas ndo sé de
pesquisadores, mas também e, principalmente, dos professores. Isto &€, daqueles
que tdm como objetivo promover a constituicdo de um sujeito leitor. E o que

discutimos a seguir.

2.1.1.2 Concepgdes de leitura

A fim de tratarmos das concepgdes de leitura, dialogamos aqui com
pensadores como Solé (1998), Bahktin/ Volochinov (1997), Goodman (1991), Smith
(2003), Silveira (2005), Cassany (2006), entre outros. Para tanto, inicialmente,
tecemos algumas consideragcbes acerca do processamento de leitura. Ou seja,
aquilo “[...] que se passa na mente do sujeito leitor quando ele esta efetivamente
lendo um texto escrito.” (SILVEIRA, 2005, p. 24).

® Por sua precisdo e simplicidade, o didlogo é a forma classica da comunicagao discursiva. Cada
réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui uma conclusibilidade especifica ao exprimir
certa posicado do falante que suscita resposta, em relagédo a qual se pode assumir uma posi¢ao
responsiva (BAKHTIN, 2006, p. 275).
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De acordo com essa autora, antes dos anos sessenta do século passado,
os modelos leitores restringiam-se a uma perspectiva behaviorista de estimulo e
resposta. Isso significa dizer que o leitor era estimulado auditivamente ou
visualmente por um texto, o que o levava ao reconhecimento dos signos e, por
conseguinte, a atribuicdo de sentidos. Entretanto, com o advento da Psicologia
Cognitiva e a solidificagdo da Psicolinguistica, no periodo pés chomskiano, em
meados dos anos sessenta, passaram a ser considerados, nos estudos a respeito
da leitura, os processos mentais que ocorrem no percurso da agao leitora.

Aqui, o leitor assume uma postura ativa, uma vez que é ele quem constroi
os sentidos do texto, com base em seus conhecimentos prévios e nas previsdes que
faz diante do constructo textual. Como principais representantes dessas correntes,
apontamos os estudos de Goodman (1991) e Smith (2003). O primeiro entende a
leitura como um jogo de adivinhagdes, em que n&o basta organizar letras e palavras
para que os textos passem a significar. Isto €, a leitura ndo € um mero entendimento
de palavras traduzidas da modalidade escrita para a oral. Faz-se necessario que o
leitor lance mao de sistemas de pistas, de indicios textuais que o encaminhem para
a compreensao.

Segundo Goodman (1991), esse sistema de pistas compreende pelo
menos trés aspectos: grafofénico, sintatico e seméantico. O primeiro constituido pelas
informagdes ortograficas, fonoldgicas e fonéticas; o segundo, pelas estruturas que
produzem uma gramaticalidade prépria de cada lingua; e o terceiro pelo “sentido
social e individual complexo” (GOODMAN, 1991, p. 35), representado por uma
lingua, incluindo o viés pragmatico. Nessa diregdo, cada leitor deve ativar
‘esquemas para ortografia, para a sintaxe da lingua e para os conceitos
pressupostos pelo autor, a fim de selecionar, utilizar e fornecer os indicios
apropriados a um texto dado.” (/bid., p. 35).

Desse modo, para construir o sentido textual, os leitores utilizam
estratégias cognitivas como: iniciagdo ou reconhecimento da tarefa, relacionada ao
momento em que se inicia uma atividade leitora até o ponto em que se tem
realmente consciéncia do propédsito dela; amostragem e selegdo, referentes as
escolhas e amostras das informacbes mais Uuteis e produtivas para o leitor;
inferéncia, ativacdo de esquemas de adivinhacbes baseadas no que se tem de
conhecido, por meio de elementos implicitos e explicitos no texto; predigcéo,
possibilidade de antecipar o que esta por vir, a partir dos sistemas de pistas

grafofénicos, sintaticos e semanticos; confirmag¢éo e desconfirmagéo, possibilitando
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aquele que |1é uma “auto-monitoragdo”, de modo a ratificar ou ndo suas inferéncias e
predicdes; correcdo, a fim de reconstruir os sentidos textuais equivocados, em
funcao de hipoteses ndo confirmadas; finalizagdo, decisdo de concluir uma leitura, a
despeito de o texto ter chegado ou nao ao seu final. (GOODMAN, 1991).

Smith (2003), por sua vez, entende que a leitura depende de alguma
informagédo passada dos olhos para o cérebro e do conhecimento n&o visual. Ou
seja, para se construir a significagdo de um texto, mobilizam-se ndo s6 aquilo que
esta dito como o ndo dito, saberes relativos ndo somente a lingua e a linguagem,
mas também ao assunto tratado. Nesse sentido, a leitura sempre se estabelece
numa conexao de informacdo visual e nao visual. O autor defende, entdo, uma
relagao de interacdo e reciprocidade entre o texto e o leitor, declarando que “quanto
mais informacéo nao visual um leitor possui, de menos informacéao visual necessita”.
(SMITH, 2003, p. 86).

Concordando com a perspectiva assinalada por esse psicolinguista,
entendemos que uma das dificuldades na compreensdo leitora € o0 pouco
conhecimento n&o visual que o leitor tem sobre determinado assunto, o qual deve
ser mais importante que as informagdes visuais, para ele ndo correr o risco de uma
visdo episoddica e menos significativa de um texto. Smith (2003) critica, entdo, uma
visdo de ensino que tende a dividir a leitura, a decompor-lhe as unidades, tornando-
a sem sentido, uma vez que “...] nem as palavras individuais, nem a sua ordem,
nem mesmo a gramatica em si podem ser consideradas como fonte de significado e
de compreensdo na leitura.” (/bid., p. 70). Portanto, a significacdo é sempre a
prioridade num processo de leitura.

Convém, neste momento, recapitularmos os modelos que, segundo Solé
(1998), explicam a acéo leitora, quanto ao seu processamento. O primeiro entende a
leitura como um processo ascendente (boffom up) que se da do texto para o leitor.
Assim, o sentido ja esta aprioristicamente posto e ao leitor cabe significar os
elementos linguisticos, por meio da decodificacdo, no nivel da palavra, da frase e
assim sucessivamente. Nesse sentido, o texto € o elemento central para a
construcao de sentidos.

Nessa perspectiva, “[...] ler comeg¢a na compreensao do que diz o texto e
tem como apice a identificacdo da estrutura ou o reconhecimento dos mecanismos
retéricos do texto.” (COSSON, 2014, p. 37). Sendo assim, entendemos que nessa
direcao resta ao leitor a condigao passiva diante do processo de leitura, posto que

prevalece uma abordagem ascendente ou boffom up quanto ao processamento das
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informagdes. Assim, utilizam-se estratégias que partem dos inputs visuais para
chegar a compreenséo e interpretacdo de um enunciado. Isto é, para se produzirem
os sentidos da construcao textual.

No segundo modelo, do leitor para o texto (fop down), aquele que |é parte
de seus conhecimentos prévios e de hipoteses que levanta para um conhecimento
global da construgdo textual, sem ater-se mecanicamente aos elementos linguisticos
que compdem a materialidade textual. Aqui, quem se encontra no centro da
construcao de significacdes € o leitor.

O terceiro modelo, o qual € defendido por Solé (1998), com base em uma
concepgao de lingua e linguagem sociointeracionista, € o interativo, no qual o
sentido n&o se encontra tdo somente no texto, tampouco no leitor, mas na relagao
dialégica entre eles. Sendo assim, no processamento da leitura, devem ser
consideradas concomitantemente tanto a abordagem ascendente, quanto a
descendente.

Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as
habilidades de decodificagdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e
experiéncias prévias; precisamos nos envolver em um processo de previsao
e inferéncia continua, que se apoia na informacgao proporcionada pelo texto
€ na nossa propria bagagem, e em um processo que permita encontrar

evidéncia ou rejeitar as previsdes e inferéncias antes mencionadas. (SOLE,
1998, p. 23).

Assim, tem-se uma visao de leitura como compreensao e nesse sentido
considera os processos mentais (cognitivos e linguisticos) que se pdem em marcha
quando se esta envolvido no ato de ler. Silveira (2005) resume 0 processo
descendente como macroestrutural, porque tem inicio no espago tematico e o
ascendente como microestrutural, ja que estdo envolvidos os aspectos gramaticais
morfossintaticos e fonoldgicos.

Concordando com a posigao interativa de Solé (1998), reiteramos que
essas orientagdes, do texto para o leitor ou do leitor para o texto, nao
necessariamente se excluem, uma vez que o processo de compreensao “[...] nao
segue uma unica direcdo ascendente (da letra ao texto) ou descendente (dos
conhecimentos globais a letra), mas que ha uma inter-relagdo constante entre eles”.
(COLOMER, 2002, p. 57). Portanto, o sentido se concretiza na inter-relagao entre as
percepgdes ascendente e descendente. Nao se encontra unicamente e de modo
isolado em uma ou outra, mas na relagao dialética que se estabelece entre elas.

Desse modo, na busca pela compreensao de um texto, o processamento

de informacgdes se constitui numa agdo complexa que, além de seguir as orientacées
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ascendentes e/ou descendentes, se da em diferentes niveis. Isso significa dizer que
um leitor proficiente ndo s6 busca informacdes de um texto, mas é capaz de
interpreta-las e sobre elas refletir criticamente, considerando o género textual
mobilizado e a situagdo sociocomunicativa na qual esta inserido. Nesse sentido, se
verificam pelo menos trés niveis de compreensao leitora: superficial, profunda e
critico-reflexiva. Para Sanchez Miguel et al (2012), esses niveis significam diferentes
representacdes mentais.
Ao gerar uma representagdo superficial, reteremos nao propriamente as
palavras, mas sim o significado dessas palavras; e isso nos permite resumir
os conteudos lidos, recordar esses conteldos ou parafrasea-los [...] Uma
compreensao profunda nos permite resolver problemas novos [...] e 0 que
fica por tras da leitura ndo é tanto o que se diz no texto, mas uma visao
mais complexa do mundo ou de algum aspecto dele. Finalmente, pode ser
também que a mente do leitor se detenha a considerar ndo o texto
(compreensao superficial) ou o0 mundo a que se refere (compreensao

profunda), e sim o proprio processo seguido para Ié-lo [...] compreensédo
critica ou reflexiva. (SANCHEZ MIGUEL et al, 2012, p. 42, grifos do autor).

Entender cada um desses niveis e as dire¢gdes no processamento leitor é
de suma importancia para se pensar em uma intervencao eficiente na constituicao
de um leitor. Se a leitura superficial nos possibilita sintetizar, rememorar ou citar,
atendo-nos ao que esta dito no texto, a profunda nos permite a resolugcdo de
problemas, a partir das percepgdes advindas da leitura frente a novas problematicas.
E quando refletimos sobre o que trata o texto. Ja a leitura critico-reflexiva nos leva a
perceber ndo apenas a complexidade, mas como as ideias se gestam, em suas
singulares e multiplas relagdes. Ou seja, neste momento, conseguimos repensar
sobre o texto.

Com o intento de aprofundar um pouco mais nossas reflexdes, necessario
se faz trazermos as concepcdes de leitura que se desenrolaram no percurso do
tempo, conforme Cassany (2006), quais sejam: a linguistica (leitura das linhas), a
psicolinguistica (leitura nas entrelinhas) e a sociocultural(leitura por detras das
linhas). * Analisaremos cada um desses pontos de vista, tornando evidente suas
perspectivas e seus limites de possibilidade e como se refletem em dispares
concepgodes leitoras. Em seguida, dialogamos com Larsen-Freeman (1997) e Franco

(2011), quando refletem sobre a linguagem com base na Teoria da Complexidade,

o Gray (1960, apud Alderson, 2005) distingue a leitura das linhas, referindo-se ao significado literal do
texto; a leitura entre as linhas, aludindo aos significados inferidos; e a leitura para além das linhas,
reportando-se a avaliacédo critica do texto pelos leitores. “[...] Gray’s (1960) distinction between
reading ‘the lines’, reading ‘between the lines’, and reading ‘beyond the lines’. The first refers to the
literal meaning of text, the second to inferred meanings, and the third to readers’ critical evaluation of
text.” (ALDERSON, 2005, p. 7-8, grifos do autor).
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trazendo para seu ambito o caos, a imprevisibilidade, a auto-organizagcdo e a
autotranscendéncia.

Convém ressaltarmos que, para Cassany (2006), ler € compreender e
esse processo exige uma seérie de habilidades de natureza n&o so linguistica, mas
também cognitiva e sociocultural. Assim na perspectiva linguistica, a primeira
assinalada por ele, o sentido, em principio, esta posto aprioristicamente no texto,
cabendo ao leitor simplesmente extrair o conteudo semantico das palavras.
Observemos que aqui subjaz um entendimento de lingua como um sistema de
simbolos organizados, numa perspectiva objetivista, que tende necessariamente a
considerar a decodificagdo como o processo fundamental da acao leitora.

Compartilhamos a dura critica de Bakhtin/ Volochinov a essa concepgao
de lingua, quando o linguista russo afianga que o objetivismo pleiteado nesse
entendimento de lingua €, na verdade, uma abstracdo, porque dissociada do mundo
historico, cultural e social. Essa visao € fruto de uma percep¢cao de mundo
racionalista e mecanicista, constituindo-se em uma mera abstragdo, ndo somente na
perspectiva tedrica, mas também pratica. “A lingua, como sistema de formas que
remetem a uma norma, ndo passa de uma abstracdo, que s6 pode ser demonstrada
no plano tedrico e pratico do ponto de vista do deciframento de uma lingua morta e
do seu ensino”. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1997, p 108).

O filésofo da linguagem defende que esse objetivismo abstrato se da em
virtude de uma visado ahistérica da lingua, que tende a excluir o contexto e a
participagao dos interlocutores como sujeitos sociais na producao de sentidos dos
textos e a entender a lingua como um sistema imutavel, cujo interlocutor assume
uma posicdo de assujeitamento, visto que é mero receptor e repositorio de
significagdes de outrem. Reiteramos, assim, que essa percepg¢ao formal entende o
sentido como unico, fixo, estavel e, por conseguinte, requer um leitor passivo e
reificado. Bakhtin/ Volochinov contrapéem-se a esse entendimento, afirmando que,
nao obstante os elementos formais, cabe ao leitor entender o contexto em que as
enunciagdes sao constituidas. Em seus termos, compreender seu “carater de
novidade”.

O essencial na tarefa de descodificagdo ndo consiste em reconhecer a
forma utilizada, mas compreendé-la num contexto concreto preciso,
compreender sua significacdo numa enunciacdo particular. Em suma, trata-

se de perceber seu carater de novidade e néo somente sua conformidade a
norma. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1997, p. 93).
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Logo, vale salientar que, na critica do autor ao objetivismo da lingua, nao
ha uma negacao da relagdo entre o signo linguistico e sua representagédo mental,
mas a compreensao de que so isso nao é suficiente para se construirem significados
possiveis de serem partilhados entre interlocutores.

Com o advento da Psicolinguistica, ocorreu um grande avango nas
pesquisas sobre escrita e leitura, que passaram a ser consideradas dentro dos
processos gerais de representacdo que o homem faz da realidade. Essa é a
segunda concepgao a qual Cassany (2006) se refere em seus estudos, que passa a
se consolidar como area de conhecimento nos estudos da linguagem. Essa nova
perspectiva segue o modelo psicolinguistico-cognitivo, segundo o qual a maturidade
leitora de um individuo esta inserida em seu nivel de desenvolvimento global e ndo
exclusivamente no plano verbal. Isso significa que “[...] os niveis de maturagao
estabelecidos como requisitos de leitura parecem referir-se preferencialmente a um
desenvolvimento geral do individuo nao circunscrito ao ambito da leitura”.
(COLOMER; CAMPS, 2008, p. 61).

A partir de entao, aos poucos, vai tomando corpo a concepgao de leitura
como compreensao e o0 processo de ensino e aprendizagem abandona uma pratica
de memorizagédo de informagbes e conteudos para assumir uma perspectiva de se
compreender o que se Ié. Nessa diregao, o entendimento sobre o ensino de leitura
se amplia e passa a conceber a acdo leitora como um processo continuo de
compreensao e interpretacdo que deve estar presente em todos os niveis de ensino
e nao circunscrito apenas aos anos iniciais de escolarizacdo. Nesse sentido, na
busca por formas mais eficazes para o ensino da leitura, defendeu-se a ideia de
uma pratica leitora em sua globalidade significativa e ndo na decomposi¢cdo de
unidades menores, conforme pudemos ver em Goodman (1991) e Smith (2003).

Logo, podemos verificar que na perspectiva psicolinguistica mais recente,
apontada por Cassany (2006), o sentido se coloca ndo apenas no dito, mas também
no nao dito. Assim, para que o significado seja construido, € necessario que o leitor
ative os conhecimentos prévios que se encontram arquivados na memoria. Esse
arcabougo armazenado envolve tanto os saberes linguisticos, quanto os
enciclopédicos. Ou seja, os conhecimentos de mundo de quem |é.

A terceira concepgao, da qual nos fala Cassany (2006), € a sociocultural,
que entende tanto o sentido das palavras que conformam o discurso, quanto os
conhecimentos de mundo do leitor, armazenados na memoria, como construgdes

sociais, historicamente situadas.
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Na concepgédo sociocultural, também ha o entendimento de que os
discursos ndo se produzem no vazio e, portanto, por tras de cada texto existe um
autor com claras intencionalidades discursivas, que retrata seus conhecimentos e
suas visdes de mundo. Assim, as instancias autor, texto e leitor ndo sdo elementos
isolados e autbnomos, mas interdependentes e heterbnomos. Elas se conformam
numa relagdo de pratica social de leitura e de escrita em contextos e instituicoes
situados. Nessa perspectiva, Cassany (2006) assinala a natureza singular de cada
acgao leitora, consoante o pertencimento de autores e leitores a uma cultura e a uma
comunidade particulares.

Cada comunidade, cada area e cada instituigdo usa o discurso de uma
forma particular, segundo sua identidade e sua histéria: as finalidades para
as quais séo utilizadas s&o unicas, proprias; o papel que assumem o autor e
o leitor varia; a estrutura do texto e as formas de cortesia sdo especificas
em cada caso, o raciocinio e a retérica sdo também particulares de

determinada cultura, assim como o léxico e o estilo.'” (CASSANY, 2006, p.
34).

Podemos concluir, entdo, que a relagdo autor-leitor-texto-contexto
(COSSON, 2014) se compde de pecas de um complexo jogo que € a linguagem e,
desse ponto de vista, a lingua € compreendida sempre como acgao dialégica e os
interlocutores assumem um papel ativo na construgdo mutua de significados. E por
meio dessa agao de (com)partilhar sentidos que a comunicagdo assume dimensao
de realidade social.

Nessa concepgao de linguagem e de lingua, tanto o texto como o ato de
ler sdo percebidos como espaco de interacdo e de construgdo de sentidos. Desse
modo, o texto medeia a interlocucdo entre o autor e o leitor, cuja relacdo se
estabelece sempre num jogo dialégico e responsivo (BAKHTIN/ VOLOCHINOV,
1997), que é socioculturalmente situado.

Desse modo, consoante Cassany (2006), percebemos que a concepgao
sociocultural entende que ler esta para além de um processo meramente
biopsicolégico, posto que é uma pratica social e cultural, inserida em comunidades
especificas que possuem suas proprias praticas discursivas. Isto é:

[...] ler ndo é somente um processo realizado com unidades linguisticas e

capacidades mentais. E também uma pratica cultural inserida em uma
comunidade particular, que possui uma historia, uma tradi¢do, uns habitos e

' Cada comunidad, cada ambito y cada institucion usan el discurso de modo particular, segun su
identidade y su historia: los propodsitos con que se usan son irrepetibles, propios; el rol que
adoptan el autor y el lector varia; la estrutura del texto o las formas de cortesia son las especificas
de cada caso, el razonamiento y la retérica también son particulares de la cultura, asi como el
léxico y el estilo. (CASSANY, 2006, p. 34).
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umas praticas comunicativas especiais. Aprender a ler requer conhecer
estas particularidades, proprias de cada comunidade.™ (CASSANY, 2006, p.
38).

Para além da concepcéo interacional e sociocultural, Franco (2011) nos
chama a ateng¢ao para uma visao de leitura, concebida em sua complexidade e
dinamicidade, considerando as reflexbes de Larsen-Freeman (1997), que
compreende a linguagem como um sistema complexo, nao linear, conflitivo e auto-
organizador, cujo todo cadtico ndo € a simples soma ou justaposi¢cao das partes,
mas a inter-relacdo delas, conforme a Teoria da Complexidade entende os
fendbmenos da fisica quantica.

Todo o conhecimento até o advento da fisica subatémica foi baseado
numa relagao logica classica aristotélica centrada no principio do “terceiro excluido”.
Neste, A ndo pode ser B e também ser A e B ao mesmo tempo. Ocorre que, no
universo subatédmico, A pode ser A e B concomitantemente. Pensando assim,
Nicolescu (1999) criou o principio do “terceiro incluido”. Para esse fisico, as relagbes
mecanicas classicas de causa e efeito ndo se prestam para entender o intrincado e
imprevisivel universo quantico, que deve ser refletido a partir de multiplas
causalidades transversais e cadticas. Nao obstante, o reconhecimento do “terceiro
incluido” ndo elimina os planos A e B, mas evidencia a sua insuficiéncia para
compreender toda a complexidade do real.

Esse pensador faz uma articulagdo entre a sua descoberta légica do
“terceiro incluido” e a Teoria da Complexidade e estabelece uma critica a nossa
pratica educacional baseada em um modelo reducionista cartesiano e no padréo
mecanicista newtoniano de causas e efeitos lineares. Para ele, os conhecimentos
nao podem ser fragmentarios e estanques e ndo devem ser distribuidos em
disciplinas isoladas umas das outras. Em resposta ao modelo reducionista-
mecanicista, ele cunhou a expressao “transdisciplinaridade”. Sua intengao era a de
expressar a ideia de que os saberes se encontram, ao mesmo tempo, entre, através
e além de qualquer disciplina.

Em consonéncia com a Teoria da Complexidade, Larsen-Freeman (1997)
aponta dez elementos caracterizadores dos sistemas complexos, quais sejam:
dinamicidade, complexidade, ndo linearidade, caos, imprevisibilidade, sensibilidade

as condigdes iniciais, abertura, auto-organizacdo, feedback sensivel e

" Leer nos es solo un proceso psicobiolégico realizado con unidades linguisticas y capacidades
mentales. También es una practica cultural insertada en una comunidad particular, que posee una
historia, una tradicion, unos habitos y unas practicas comunicativas especiales. Aprender a leer
requiere conocer estas particularidades, propias de cada comunidad. (CASSANY, 2006, p. 38).
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adaptabilidade, e busca tracar semelhancas entre sistemas nao-lineares complexos
que ocorrem na natureza e na linguagem e, particularmente, na aquisicdo de uma
segunda lingua.

A Teoria dos Sistemas Complexos objetiva desvendar como o transtorno
da lugar a ordem, como a complexidade surge na natureza. A vida compde uma teia
de componentes inter-relacionados, por isso o significado de uma realidade nao
pode ser encontrado em qualquer campo isolado, mas em um intrincado conjunto de
relacbes que envolve elementos singulares, particularidades e totalidades. Seus
componentes ndo podem ser tomados isoladamente e suas a¢des reduzidas a uma
relacdo mecanica de causa e efeito. Pelo contrario, trata-se de refletir um processo
de interdependéncia aberta, ndo linear, sujeito a adaptagbes, mutacdes e
transcendéncias. Enfim, sujeito a “[...] aleatoriedade gerada por sistemas complexos
que veio a ser chamada de caos.”'? (LARSEN-FREEMAN, 1997, p. 142).

Para essa linguista, uma razdo importante para o comportamento
imprevisivel de sistemas complexos € a sua dependéncia sensivel as condigcbes
iniciais, sobre as quais qualquer mudanca pode apresentar amplas implicacbes
futuras. A “teoria do caos” nos remete a nogao de que qualquer alteracdo cosmica,
em algum lugar distante do universo, por mais ténue que seja, causa alteragdes em
toda a realidade existente. Conhecida popularmente como “efeito borboleta”, a
simples vibragdo dos movimentos das asas de uma borboleta nhum determinado
ponto do mundo pode alterar a relagao espago-temporal.

A existéncia do caos nao € sinbnimo de auséncia de padrées. No mundo
subatémico, cada atomo constitui um padrdo de funcionamento: um sistema
complexo. Uma célula, uma minuscula bactéria, o meio ambiente e o ser humano
constituem sistemas vivos, cujos padrboes de interdependéncia e de repeticao
demarcam as condi¢des de vida conforme percebemos. Na linguagem da natureza,
nada é isolado, tudo é interdependente: o jodo de barro, ao construir sua casa de
costas para o vento, sinaliza para os “profetas da chuva” que vai haver inverno no
sertdo nordestino. O contrario sinaliza a seca. O mesmo acontece com as colmeias
das abelhas, com os formigueiros e com a intensidade do coaxar dos sapos.

Nesse contexto de relagbes complexas integradas e conflitivas, o meio
ambiente representa uma totalidade sistémica. Um todo integrado, ndo percebido

como soma mecanica das partes e, a despeito de cada elemento singular carregar

"2 “The randomness generated by complex systems has come to be called chaos.” (LARSEN-
FREEMAN, 1997, p. 142).
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consigo as marcas do todo, ndo pode ser reduzido a ele. Uma totalidade composta
por “[...] um conjunto de componentes que interagem entre si e que formam um todo
integrado e coerente.” (FRANCO, 2011, p. 33).

Assim, o real se constitui a partir de uma relagédo dinamica de cada um
dos componentes entre si, formando um padrdo, uma totalidade sistémica. Cada
elemento singular, porque parte integrante desse todo, interage com o outro em um
processo que conjuga interdependéncia, adaptacéo, autocriacdo e transcendéncia.
Por se constituir em um sistema aberto, sujeito a mutagdes internas e interferéncias
externas, esta submetido a constantes transformacdes. Dai a natureza cadtica do
sistema.

Consoante a Teoria da Complexidade, conhecer ndo é sindnimo de
decompor um algo em partes cada vez menores, nem pensar uma totalidade
destituida de sua dinamica interior. Nao se trata do reducionismo cartesiano, cujo
sistema de pensamento nos remete a reduzir um algo em partes cada vez menores
e estuda-las de modo isolado. Na metafora de Descartes, conhecer um relégio &
admitir a existéncia de cada uma de suas engrenagens. Um relégio bom é aquele
cujas engrenagens mecanicas funcionam com perfeicdo. Do mesmo modo, o
homem foi reduzido a cada um de seus 6rgéos, de modo que um ser humano
saudavel era aquele cujas partes do organismo funcionavam perfeitamente.

Por outro lado, também ndo se pode cair num holismo que pensa o
mundo como uma totalidade, mas nao percebe que ele é formado por partes que se
inter-relacionam, sao conflitivas e interdependentes. Um todo desprovido de suas
partes constitutivas se evidencia como uma totalidade amorfa. Assim, nem o
reducionismo cartesiano, nem o holismo esvaziado da complexidade sao capazes de
dar conta da dinamica da vida.

[...] o emprego de métodos que reduzem os fendmenos as suas partes
(reducionismo) é tao ineficiente quanto a observagao do sistema complexo
como um todo (holismo). O primeiro falha ao desconsiderar as interagdes
entre as entidades e o segundo, por negligenciar o fato de que tais

entidades complexas sdo compostas de partes distintas. (FRANCO, 2011,
p. 34).

Do ponto de vista do processo leitor, essa totalidade integrada e dindmica
s6 pode ser percebida, a partir de uma leitura que leve em consideragcdo a
complexidade sistémica da vida, que nos possibilite superar pensamentos
reducionistas e holismos esvaziados de sua dialética interior. Uma leitura que

aponte para a interdependéncia entre todos aqueles elementos que fazem a acéao
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leitora, para a mutabilidade, para a auséncia de equilibrio e a imprevisibilidade que
constituem a vida.

De acordo com Franco (2011), para que se possa fazer uma leitura
coerente com a dindmica da vida, em sua complexidade, faz-se necessario que se
pense a linguagem como um Sistema Adaptativo Complexo (SAC). A lingua nao
corresponde a um organismo fechado de conhecimento, dado aprioristicamente. Ela
compreende um sistema aberto que, no contexto do tempo, pde em movimento
diferentes elementos em interacéo, nao reduziveis a um unico campo. A linguagem,
entdo, passa a assumir uma dimensao viva, auto-organizadora, autoadaptativa e
autotranscendente. Desse modo,

[...] vista ndo apenas a partir de uma perspectiva sincrénica, mas também
diacrénica, é inegavelmente dinamica. Além disso, as mudangas a que as

linguas se submetem diacronicamente sdo novas formas nao lineares de
entrar e sair do idioma. "* (LARSEN-FREEMAN, 1997, p. 142).

Assim, enquanto expressdo de sistema complexo, a lingua também
pressupde adaptacgao, autocriagao e transcendéncia. Nessa perspectiva, no modelo
de leitura proposto por Franco, “[...] o significado ndo esta localizado em nenhum
campo especifico. Ele emerge a partir da interacdo do leitor com os multiplos
elementos presentes tanto dentro quanto fora da SAC de leitura.” (FRANCO, 2011,
p. 43).

Sendo assim, a lingua é fruto de um processo que apresenta certa
estabilidade, mas ao mesmo tempo aberto, adaptativo, suscetivel a autocriacéo e a
auto-organizacdo. Seus resultados, portanto, ndo podem ser facilmente
presumiveis, em fungédo de sua dinamicidade, adaptabilidade e abertura a mudancga
nao linear. Ou seja, a sua dialeticidade. Isso porque, do mesmo modo como em
outros sistemas dinédmicos, a lingua(gem) € complexa, na medida em que,
primeiramente, “[...] ela é composta de muitos e diferentes subsistemas fonologia,
morfologia, Iéxico, sintaxe, semantica, pragmatica.” (FRANCO, 2011, p. 43). Cada
sistema em sua singularidade carrega sua propria marca distintiva, mas eles so6
podem ser compreendidos plenamente na dindmica do todo. Em segundo lugar, “os
subsistemas s&o interdependentes.” (/bid., p. 43). Nesse sentido, qualquer

modificagdo em um deles pode gerar alteragées em outro(s).

'3 [...] seen not only from a synchronous perspective, but also from a diachronic perspective, is
undeniably dynamic. Furthermore, the changes which languages undergo diachronically are new
nonlinear forms of going in and out of the language. (LARSEN-FREEMAN, 1997, p. 142).
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Para Franco (2011), “[...] conceber a lingua(gem) como um SAC implica
reconhecer sua abertura e auto-organizagdo dinamica, mantendo-se longe do
equilibrio”. (Ibid., p. 39). Isso se da porque o sistema é aberto, envolve uma série de
elementos (autor, leitor, texto, contexto(s), frustracbes, crencas) e o fluxo da
informagao ocorre de modo multi e transdimensional, uma vez que sao mobilizadas
interagdes tanto com elementos internos do sistema como com externos. O autor
ilustra esse processo por meio de um exemplo que consideramos relevante
reproduzir.

Tomemos como exemplo um dos agentes — o leitor. Ao interagir com outros
elementos do sistema, ele se torna um novo leitor. A medida que o leitor se
complexifica, seu posicionamento em relagdo ao texto pode ser inédito. Da
mesma forma, os outros elementos podem se complexificar ao interagir com
o leitor. Durante o ato de ler, suas expectativas, por exemplo, podem ser
alteradas bem como suas crengas podem ser fortalecidas ou enfraquecidas.
(Ibid., p. 41).

Conforme ja nos reportamos, ao longo dessa Tese, a cada concepgao de
leitura esta relacionada uma concepgdo de linguagem e de lingua e requer uma
determinada abordagem. Desse modo, tomamos de empréstimo o quadro-resumo
de Franco (2011), para melhor visualizagdo quanto as teorias de leitura e suas

respectivas abordagens.

Quadro 1- Principais caracteristicas das abordagens de leitura decodificadora,

psicolinguistica, interacional e complexa

Abordagem Abordagem Abordagem Abordagem
Decodificadora Psicolinguistica Interacional Complexa
Visao de sistema sistema mental sistema sistema adaptativo
lingua(gem) estrutural cognitivo e complexo
social
Viséo de atividade atividade cognitiva atividade atividade complexa e
leitura perceptiva perceptiva, dindmica
cognitiva e
social
Fluxo de ascendente descendente bidirecional Multidimensional
informacgao (ascendente e
descendente)
Papel do receptivo ativo interativo dindmico
Leitor
Significado no texto na mente do leitor construido a emerge a partir da
(extraido pelo (por meio da partir da interagéo do leitor com
leitor) ativagao do interacao leitor- multiplos elementos
conhecimento autor presentes dentro e
prévio) fora do sistema de
leitura

Fonte: FRANCO (2011, p. 44).
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Assim, para este estudo adotamos, do ponto de vista dos
processamentos, o interacional, na medida em que estdo contemplados tanto o
modelo ascendente quanto o descendente, para além de uma simples soma deles;
da perspectiva das concepgdes, a sociocultural, cuja 6tica entende a leitura como
um processo complexo de ordem cognitiva, historica, social e cultural, no qual se
entrelacam conhecimentos linguisticos, textuais, pragmaticos e simbdlicos na
constituicao de significados, por meio da compreensao e interpretagao dos textos; e,
da visdo das abordagens, expostas por Franco (2011), a complexa, posto que todos
esses elementos se conformam como sistemas complexos, na medida em que sao
passiveis de interferéncias e intercorréncias do ambiente, do leitor, do autor, das
crengas, entre outras, de modo que a construcdo de sentidos reflete uma lingua
aberta em um continuo estado de vir a ser.

A seguir, discorremos acerca da relagao entre leitura e letramento, como
forma de guiar nossas reflexdes futuras a respeito da leitura e do letramento

literarios.

2.1.2 Leitura e letramento

De acordo com Soares (2002), o termo “letramento” é relativamente novo,
pois, no Brasil, comeg¢a a ocupar a pauta dos estudos sobre alfabetizacdo na década
de oitenta do século XX. Esse conceito inicialmente vincula-se a ideia de
alfabetizacao, no sentido de substituicdo de uma nogéao, principalmente de leitura,
que passaria de mera aquisi¢do do codigo linguistico, para uma perspectiva que
contemplasse a relagdo do texto com o leitor. O conceito do alfabetizar, nessa
nogao, se resume a competéncia individual de aquisicdo de uma tecnologia de uso
da leitura e da escrita. Por essa concepgao, ndo entrariam em movimento as
relagdes sociais, culturais e politicas, em que estdo envolvidos individuos e coletivos
sociais quando do uso da escrita.

Cumpre ressaltar a excegao que Kleiman (2008) faz sobre o conceito
tradicional de alfabetizagdo, nao incluindo ai o modelo pensado por Paulo Freire,
que entendia esse processo como reflexdo do pensamento e construgao de visédo
critica, capazes de levar o alfabetizando a uma insercdo democratica na cultura
letrada, com vistas a uma transformagao social.

Segundo Marcuschi (2007), o termo letramento faz referéncia “[...] as

praticas discursivas que fazem uso da escrita. [...] Assim, é possivel fazer uma



55

distincdo entre o letramento e a alfabetizagéo...” (MARCUSCHI, 2007, p. 32, grifos
do autor). Isso porque esta passa a ser vista como dominio formal do cdédigo
linguistico, enquanto aquele é entendido como pratica social da escrita, por meio da
qual se utiliza de uma tecnologia para se produzirem significagées. Dentro dessa
otica, “A alfabetizacédo refere-se mais especificamente a tecnologia da escrita, ao
passo que o letramento refere-se aos modos ou maneiras particulares em que a
escrita, socialmente contextualizada, produz sentido”. (SOARES, 2011, p. 4). Logo, o
individuo nao so se situa nas praticas letradas, mas atua sobre elas por meio de sua
construgao individual e social.

Faz-se necessario, todavia, chamar a atencao para o fato de que o
préprio conceito de alfabetizag&o ja vem se ampliando, ndo se restringindo apenas a
ideia de aquisicdo de uma tecnologia. Os estudos de Ferreiro (1985) e Teberoski e
Cardoso (1991) ja apontavam para uma perspectiva do alfabetizar que coloca o
alfabetizando numa situacdo ativa de quem levanta hipoteses acerca das

representagcdes e dos mecanismos de funcionamento de uma lingua.

Tradicionalmente, a alfabetizagdo inicial € considerada em fungdo da
relacdo entre o método utilizado e o estado de “maturidade” ou de

“prontidéo” da crianga. Os dois pdlos do processo de aprendizagem (quem

ensina e quem aprende) tém sido caracterizados sem que se leve em conta
o terceiro elemento da relagdo: a natureza do objeto de conhecimento
envolvendo esta aprendizagem. (FERREIRO, 1985, p. 9, grifos da autora).

Desse modo, no processo de ensino e aprendizagem da lingua, ha que se
considerar a prépria natureza do objeto de estudo, avaliando que ele tem
diretamente implicagbes no processo como as criangas se apropriam da leitura e da
escrita.

Vale registrar a critica que faz essa autora ao que chama de “imperialismo
linguistico”, por meio do qual “[...] adotam-se novas palavras por assimilacao,
mesmo quando existem termos perfeitamente estabelecidos da lingua.” (FERREIRO,
2012, p. 56). Para ela, foi isso o que aconteceu quando o termo inglés literacy
originou o literacie, em francés, e o letramento, em portugués. A despeito dessas
suas ponderagdes, entendemos que ela advoga uma concepgao ampla de
alfabetizacdo, cujo processo tem de estar ancorado em praticas sociais que levem o
educando a participar da “cultura letrada”. Sem adentrarmos nessa discussao, para
efeito de nosso estudo, trabalhamos com o termo letramento(s), entendido como “[...]
uma pratica ideoldgica, envolvida em relagdes de poder e incrustada em significados

e praticas culturais especificos.” (STREET, 2014, p. 17).
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Ramos et al (2010) também defendem o conceito ampliado de
alfabetizacdo, na medida em que, tal qual Ferreiro (1985), entendem que alfabetizar-
se, mais do que aprender a ler e a escrever, significa “[...] compreender como
funciona a estrutura da lingua e a forma como é utilizada.” (RAMOS et al., 2010, p.
4). Sendo assim, compreendem que a alfabetizagdo se soma a ideia de letramento,
posto que percebem “[...] a aprendizagem da leitura e da escrita como um processo
dinamico, que se faz por duas vias de acesso, uma técnica (alfabetizagdo) e outra
que diz respeito ao uso social (letramento).” (/bid., p. 4). Assim, advogam que, para
alfabetizar, faz-se necessario o uso de textos que circulam na sociedade em
dispares esferas, organizados em inumeros géneros.

Tayassu (2011), por sua vez, defendendo que a leitura é condigdo sine
qua non para a inclusao social e cultural de individuos, com base nas reflexdes de
Soares (2004), alerta-nos para o perigo de a especificidade da alfabetizagdo estar
sendo ameacgada, em virtude de um conceito limitado e deturpado de letramento.
Reflete, entdo, sobre as confusbes entre os conceitos de letramento e de
alfabetizacdo os quais sdo “[..] ora confundidos, ora dicotomizados, ora
sobrepostos, ora diferenciados como processos consecutivos, 0 primeiro, o de
alfabetizar e, o segundo, por neologismo, o de letrar [...]". (TAYASSU, 2011, p. 22,
grifos da autora). Apesar dessas incongruéncias, ela reconhece que a alfabetizacao
é “...] o ponto de partida para o acesso da leitura e da escrita, porém ela é
insuficiente para incluir e desenvolver outros usos, processos, praticas, situagoes e
condi¢cdes em prol do letramento de um individuo ou de um grupo.” (/bid., p. 19 e
20).

Nessa perspectiva, chamando a atencdo para a inadequagao de se
pensar o letramento como uma consequéncia mecanica e linear da alfabetizagao, a
autora nos esclarece que, se o processo de alfabetizar é passivel de ser “[...]
objetivado, a partir de uma definicdo temporal, isto €, de um percurso estabelecido
entre um ponto de partida e um ponto de chegada, a mesma correlagdo temporal
nao pode ser regularizada quando se trata do letramento.” (/bid., p. 27). Isso porque,
se podemos controlar, acompanhar, verificar e mensurar o0 processo de
alfabetizacdo, o mesmo nio acontece com o letramento, o qual deve ser pensado
em termos de niveis, na medida em que praticas de leitura e escrita sdo socialmente
situadas em um tempo, em uma histéria, em uma cultura.

Decorrente da nogao de letramento como pratica social, pouco a pouco, o

termo foi se se expandindo e passou a ser pluralizado, considerando que, com o
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advento de novas praticas sociais, sobretudo aquelas relacionadas ao mundo virtual
e digital, fizeram-se necessarias novas formas de aquisicdo de conhecimento, de
modo sistematizado e escolarizado.

Dessa maneira, ndo ha como se pensar em apenas um nivel ou um tipo
de letramento, mas em varios letramentos, em diferentes niveis, que possam dar
conta das necessidades impostas pelo atual quadro social, marcado pelo profundo
avanco cientifico e tecnoldgico. Nesse sentido, fala-se em letramento digital, na web,
hipertextual, matematico, literario, entre outros.

Do mesmo modo que o conceito de letramento € multiplo e plural, Kleiman
(2008) advoga também a existéncia de varias instituicdes que o agenciam, entre elas
a escola, chamando a atencdo para a postura ainda redutora desta como
fomentadora dessa pratica social, ja que nao considera o carater social do conceito
e continua reproduzindo uma praxis pedagogica centrada no individuo e na

aquisicao de instrumentos formais.

[...] a escola, a mais importante das agéncias de letramento, preocupa-se
nao com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de pratica de
letramento, qual seja, a alfabetizagdo, o processo de aquisicao de codigos
(alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necessaria para o sucesso e promogao na escola. Ja
outras agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua — como lugar
de trabalho —, mostram orientacbes de letramento muito diferentes.
(KLEIMAN, 2008, p. 20, grifos da autora).

Para a autora, a escola ainda se encontra longe de assumir de fato o
papel de agenciadora de letramento, na medida em que ainda mantém uma atuagao
centrada na mera apreensao de signos, o que coincide com a concepg¢éo tradicional
de alfabetizagcdo, a qual vai de encontro a ideia de letramento como pratica social
que implica valores e atitudes relacionadas ao uso da lingua escrita nos varios
grupos sociais.

Conforme ja afirmamos, no inicio deste capitulo, entendemos que a
formacao de um sujeito letrado pode se dar em outros ambientes, além do escolar,
uma vez que a cultura escrita e a leitura ndo se reduzem apenas ao ambiente da
educacao sistematizada. Todavia, destacamos o valor desse espaco e do professor
como promotores do encontro entre o educando e as praticas de letramento. Nesse
sentido, Kleiman (2007) defende a tese de que a escola é a agéncia de letramento
por exceléncia, na qual “[...] devem ser criados espacos para experimentar formas
de participacdo nas praticas sociais letradas [...]" (KLEIMAN, 2007, p. 4).

Consequentemente, os multiplos letramentos tém de estruturar o trabalho escolar, a
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fim de se constituirem como possibilidades de experimentacbes de formas de
participacado dos alunos nas praticas sociais letradas, permitindo-lhes situarem-se na
‘condi¢ao” ou “estado” de quem exercita a leitura e a escrita.

Ao refletir acerca da “condi¢cao” ou “estado” de quem pratica a leitura e a
escrita, seja numa perspectiva particular ou coletiva, Soares (2002) afianca que seu
pressuposto é que

[...] individuos ou grupos sociais que dominam o uso da leitura e da escrita
e, portanto, tém as habilidades e atitudes necessarias para uma
participagado ativa e competente em situagdes em que praticas de leitura
elou de escrita tém uma fungéo essencial, mantém com os outros € com o
mundo que os cerca formas de interagdo, atitudes, competéncias
discursivas e cognitivas que Ihes conferem um determinado e diferenciado

estado ou condicdo de insercdo em uma sociedade letrada. (SOARES,
2002, p. 145 — 146, grifos da autora).

Embora entendamos que, no mundo de hoje, cada vez mais excludente e
seletivo, ndo se possa garantir a inclusao de qualquer pessoa, mesmo aquelas que
passaram por um processo de letramento, concordamos com a autora que é
somente na qualidade de individuo letrado que é possivel “ler” e “interpretar” mais
incisivamente a realidade e sobre ela atuar. Nesse sentido, faz-se mister uma
reflexdo sobre a emergéncia das inovagdes tecnoldgicas da informagéo e como as
novas praticas sociais a elas relacionadas exigem dos usuarios diferentes tipos de
letramento cada vez mais especificos. Assim, Soares (2002) questiona se, nesse
moderno contexto, a condigdo de sujeito letrado se altera comparada a condi¢ao do
letrado na “cultura do papel’. Para responder a questdo, ela faz uma breve
caracterizagdo do fendmeno do letramento a partir das relagdes entre oralidade e
escrita até chegar as tecnologias tipograficas e digitais de leitura e de escrita.
Conclui, assim, que

[...] a escrita na cultura da tela, - na cibercultura, o confronto entre
tecnologias tipograficas e digitais de escrita e seus diferenciados efeitos
sobre o estado ou condigdo de quem as utiliza, sugere que se pluralize a

palavra letramento e se reconhega que diferentes tecnologias de escrita
criam diferentes letramentos. (Ibid., 2002, p. 155, grifo da autora).

As palavras de Soares (2002) permitem supor, entdo, que a propria
pluralizagcdo do termo e do conceito pressupde uma variagdo na constituicdo de
sujeito letrado, na medida em que formas diferentes de letramento produzem
distintas implicagbes do ponto de vista cognitivo, cultural e social dos sujeitos.

O termo “multiletramentos” foi cunhado por Street (2012), exatamente,

para se contrapor a ideia de um unico letramento, autbnomo, singular, reificado.
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Para ele, esse conceito se adequa mais do que o de “multiplos letramentos”, uma
vez que este pode também assumir numa nogao estatica ao “[...] supor entdo que ha
um unico letramento associado a uma cultura unica, de forma que haja letramentos
multiplos como ha, supostamente, culturas multiplas”. (STREET, 2012, p. 72). O
autor advoga a coeréncia do conceito que desenvolve, alegando que ele engloba
todos os sistemas semiodticos de comunicagao e que, portanto, extrapola os limites
da leitura, da escrita e da fala.

Como se pode observar, os conceitos de letramento ndo sao fixos, posto
que, se de um lado, sofrem alteragcdes dependendo da situagao sociocultural na qual
cada um esteja inserido, de outro, contemplam diversas praticas sociais
relacionadas “[...] a construgdo, aos usos e aos significados do letramento no
contexto”. (/bid., p. 73). A despeito disso, segundo esse mesmo autor, 0 processo
de escolarizacao do letramento tende a torna-lo o unico socialmente reconhecido e a
trata-lo como modelo “autbnomo”, “neutro”, sinbnimo de competéncias individuais,
desconectado das praticas sociais e dos papéis que cada sujeito assume num
determinado contexto.

Esse modelo autbnomo subjaz nos discursos de que o letramento
pedagogizado € “funcionalmente necessario”, dissimulando e naturalizando
ideologias que organizam padrdes identitarios e valores sociais. Portanto, os
projetos de identidade social “[...] ficam encapsulados em discursos aparentemente
desinteressados sobre a fungao, o propdsito e a necessidade educacional desse tipo
de letramento”. (STREET, 2014, p. 141). Essa aparente pseudoneutralidade nao
pode escamotear a existéncia de uma pluralidade de letramentos. Logo, podemos
concluir que na perspectiva de multiletramentos ndo se deve marginalizar as demais
formas em detrimento de uma sé.

Kleiman (2008), ao tratar da logica autbnoma de letramento na escola,
destaca entre as caracteristicas desse modelo, dentre outras, “[...] a atribuicdo de
‘poderes’ e qualidades intrinsecas a escrita, e, por extensdo, aos povos ou grupos
que a possuem”. (KLEIMAN, 2008, p. 22, grifo da autora). Nessa dire¢ao, o processo
de interpretacédo é determinado por elementos inerentes ao texto escrito, tomado
como um constructo acabado em si mesmo, dissociado de um contexto mais amplo
de producgdo, recepg¢ao e circulacdo. Essa postura vai de encontro as novas
configuracbes de letramento que requerem modificagdes no processamento de
leitura, na medida em que nao so o texto impresso € mobilizado para a construgao

de sentido, mas elementos semiodticos de diversas ordens, como textos multimodais
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e/ ou hipertextuais. Essa nova realidade exige cada vez mais que a escola assuma
de fato seu papel de agenciadora de letramento, haja vista que a sua incapacidade
de formar um leitor maduro e critico pode leva-lo a se perder na infinidade de
informacdes presentes na web. Portanto, essa questdo deve ser central para o

ensino e a aprendizagem da leitura na escola.

2.1.3 Leitura literaria e letramento literario

Nesta subsecdo, debrugcamo-nos em tecer algumas reflexdes acerca da
leitura e do letramento literarios, articulando-os com as questdes educacionais e, por
conseguinte, com a formagé&o do leitor literario no contexto escolar. Para tanto, fez-
se necessario que resgatassemos inicialmente o objeto da arte literaria em sua
especificidade. Esse resgate se fez necessario para que pudéssemos perceber as
conexdes entre a arte em geral e a literaria em sua singularidade.

De acordo com Compagnon (2006), historicamente, os estudos literarios
tém seguido diferentes correntes tedricas e, decorrente disso, tém se encaminhado
de formas distintas. Todavia, segundo o autor, qualquer que seja a tendéncia
seguida, existe o consenso com relagdo a necessidade de conceituacdo de seu
objeto. Para ele, “[...] diante de todo estudo literario, qualquer que seja seu objetivo,
a primeira questdo a ser colocada, embora pouco tedrica, € a definigdo (ou n&o) de
seu objeto: o texto literario.” (COMPAGNON, 2006, p. 29). Sabemos da dificuldade
de se constituir essa definicdo, mas, a despeito disso, consensualmente se
reconhece o texto literario como o objeto da literatura.

O autor, com base nessa certeza, dentre outras indagagbes que aponta,
questiona a respeito do que se pode definir como qualidade literaria em um texto dito
estético. Essa questao problematica e ndo consensual emerge desde priscas eras,
quando, em suas reflexdes, Aristoteles “[...] ja observava, no inicio de sua Poética, a
inexisténcia de um termo genérico para designar ao mesmo tempo os dialogos
socraticos em prosa e o verso [...]" (Ibid., 2006, grifos do autor). Nesse sentido,
Compagnon (2006) advoga que se faz necessario conceituar o que seja literatura,
para entdo se poder definir o fenébmeno literario.

De acordo com Aragédo (2006), fazer o estudo do literario ndo pode
prescindir de uma reflexdo acerca da experiéncia estética e artistica. Assim,

ancorando seus estudos em Jauss, advoga que a arte, em sua diversidade e
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natureza estética inexaurivel, possibilita ao ser humano ao mesmo tempo rever e

ressignificar suas praticas e percepgoes.

A arte pode ser uma fonte e um acervo inesgotavel de vivéncias que, por
meio da experiéncia estética, a humanidade pode recuperar ou recriar. O
ato estético nos permite provar da experiéncia do Outro, através das
diversas perspectivas, a partir das quais podemos nos aproximar da
arte."(ARAGAO, 2006, p. 40).

O conceito também problematico do que seja arte esta presente nas
reflexdes de Jouve (2012), ao discorrer sobre a (im)possibilidade dessa definigao.
De acordo com o autor, a ideia do que seja o belo é relativa, posto que se
estabelece em uma relagao subjetiva entre o objeto artistico apropriado e quem dele
se apropria. Nesse sentido, “[...] o que define a relacédo estética, portanto, ndo é a
natureza do objeto apreendido, mas o tipo de olhar que se langa sobre ele.”
(JOUVE, 2012, p. 16).

Levando em conta a ideia de que as obras de arte ndo necessariamente
despertam o sentimento do belo, embora visem a isso, e de que elas séo
organizadas em géneros, esse tedrico advoga que é possivel “[...] definir a arte sem
renunciar a ideia de que o belo é subjetivo e relativo.” (/bid., p. 17). Ou seja, textos
construidos em determinado género com uma intencionalidade especifica podem ser
reconhecidos como obras de arte.

Jauss (2002), ao tratar do prazer estético despertado pela experiéncia
artistica, coloca o receptor como elemento central para a atribuicdo de valor ao
objeto estético. Assim, nos remete, dentre outras, a visao aristotélica de que o prazer
pode emergir, por exemplo, diante [...] da representagdo de objetos feios.” (JAUSS,
2002, p. 86). Segundo o filésofo da antiguidade, o prazer da fruicdo pode ser oriundo
da admiracédo do receptor frente a uma imitagado tecnicamente perfeita, ou mesmo
ele pode ser originado pelo reconhecimento da imagem original naquela retratada.
No primeiro caso, tem-se um olhar “cognoscitivo”, intelectivo (aisthesis); no segundo,
um reconhecimento “perceptivo”, sensitivo (anamnesis). Essas duas dimensoes,
intelectiva e sensitiva, estariam reunidas no prazer estético.

Ademais, esse prazer também pode se presentificar, por meio da

katharsis, quando ocorre uma identificagdo, uma empatia, do receptor com aquilo ou

% Bl arte puede ser un manantial y un acervo inagotable de vivencias que, a través de la experiencia
estética, la humanidade puede recuperar o recrear. El acto estético nos permite probar la
experiencia del Outro, a través de las diversas perspectivas desde las que podemos acercarnos al
arte. (ARAGAO, 2006, p. 40).
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aqueles inseridos numa determinada representacao. O espectador catarticamente se
envolve nos acontecimentos ou elementos representados, de modo a vivenciar uma
purgagao, uma descarga prazerosa, ao dar vazao as suas “proprias paixdes”. Nesse
sentido, Jauss (2002) avalia que é esse poder catartico da obra de arte que permite
que experienciemos um profundo prazer diante de algo por mais tragico que parega
ser. Um prazer sublime advindo da ativacdo contemplativa de elementos
“‘desinteressados” e “interessados” que, ao mesmo tempo, envolvem a si e ao
“outro”.

O prazer estético que, desta forma, se realiza na oscilagdo entre a

contemplacgao desinteressada e a participagéo experimentadora, € um modo

da experiéncia de si mesmo na capacidade de ser outro, capacidade a nos
aberta pelo comportamento estético. (/bid., p. 98).

E nessa diregdo que Aragdo (2006) afirma que a experiéncia estética
pode nos fazer “provar” da experiéncia do outro ao recria-la. Pela arte seu autor se
objetiva em uma determinada obra, em sua objetivagcdo, sua subjetividade
transcende a seu tempo e muitas vezes se eterniza, sendo motivo de contemplacéao
e de ressignificacdo. Cada uma das pessoas que a contempla, o faz a seu modo,
mirando sua beleza e a reelaborando para Ihe conferir novo sentido estético e
atualiza-la. Essa reatualizagao a eterniza na mesma proporgao que a torna outra.

Essas discussdes, acerca da arte, do belo, do estético e do prazer por ele
produzido, levam-nos necessariamente ao questionamento sobre o que seja a
literatura em sua especificidade. No inicio desta subsecéo, ja vimos que parece ser
consenso que O seu objeto é o texto literario, todavia convém discutirmos
brevemente sobre o que faz deste objeto forma de arte. Sem buscarmos perpassar
por todas as correntes que envolvem a questdo, tampouco esgota-las, inclusive,
porque ndo é o foco central de nosso estudo, detemo-nos em acompanhar
brevemente, por meio das reflexdes de Compagnon (2006), duas perspectivas pelas
quais a literatura é tomada.

Segundo esse autor, da antiguidade classica até meados do século XVIII,
a nocao de literatura estava associada diretamente a ideia de representacdo, de
mimesis. Ou seja, a literatura era caracterizada como “forma do conteudo”. A partir
da metade do século XVIII, emerge uma nogao, segundo a qual ela e a arte em geral
s6 falavam de si mesmas. Apartadas das coisas do mundo, elas sé teriam um fim
nelas proprias. Nesse sentido, “[...] a literatura € simplesmente ‘0 uso estético da
linguagem escrita’.” (COMPAGNON, 2006, p. 39, grifos do autor).
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No embate entre essas vertentes, ocorreu a tentativa de uma “definicdo
universal’. Para tanto, os formalistas russos denominaram de literariedade a [...]
propriedade distintiva do texto literario.” (/bid. p. 40). O termo foi designado por eles,
para distinguir os elementos literarios dos nao literarios, no entanto, podemos afirmar
que, desde a Poética de Aristoteles, busca-se a compreensao do que definiria a arte
da escrita, por meio de seus constituintes formais e tematicos.

Para Compagnon (2006), a literariedade nao pode ser reduzida a um uso
literario ou ndo da lingua, como em geral é entendida pelo senso comum, posto que
no bojo dessa construgdo tem que se manifestar a qualidade estética. Em sua
compreensao, nao é o jogo metaférico em si que confere o sentido estético literario a

um texto, mas um valor intrinseco mais profundo.

A literariedade (a desfamiliarizagdo) n&o resulta da utilizacdo de elementos
linguisticos préprios, mas de uma organizagao diferente (por exemplo, mais
densa, mais coerente, mais complexa) dos materiais linguisticos cotidianos.
Em outras palavras, nao é a metafora em si que faria a literariedade de um
texto, mas uma rede metaférica mais cerrada, a qual relegaria a segundo
plano outras fungdes linguisticas. (COMPAGNON, 2006, p. 42 e 43).

Isso significa dizer que nao existem elementos da lingua especificos para
a literatura. Logo, o que vai direcionar o conceito do qual ora tratamos € o (re)arranjo
linguistico elaborado com maestria pelo autor, dando-lhe carater estético. Logo,
compreendemos a especificidade do fazer literario, a literariedade nele presente,
como elemento que se constitui como expresséo artistica por meio da linguagem.

Brait (2010), em artigo intitulado Lingua e literatura: saber com sabor, nos
faz refletir sobre como o vinculo natural entre lingua e literatura muitas vezes se
dicotomiza, em fungao principalmente dos imperativos institucionais nos quais estéo
inseridos cada um desses campos do conhecimento. Assim, a autora busca resgatar
essa articulacdo, considerando o valor da construcao literaria, sem, entretanto,
desqualificar a linguagem cotidiana, que se materializa por meio de inumeros
géneros textuais.

Desse modo, Brait expbde seus pontos de vista conclamando dois
pensadores russos, quais sejam: Roman Jakobson e Valentin Nikolaevich
Voloshinov, expoente do Circulo bakhtiniano. Na verdade, ela objetiva argumentar
que a formacédo e as pesquisas desses estudiosos e do proprio Bakhtin sempre
estiveram entre os marcos da literatura e da linguistica. Isso pode ser percebido
quando ela langa mao do construto categorial do pensador russo e afirma sua

presencga no Circulo tanto nos estudos da linguagem quanto da literatura:
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Assumir essa postura implica reconhecer que conceitos centrais do
pensamento bakhtiniano, como é o caso de signo ideolégico, enunciado
concreto/enunciagdo, géneros, polifonia, dialogismo, responsividade,
surgem ndo apenas da formacéo filoséfica e linguistica, mas também da
formacgao literaria dos diversos membros do Circulo e da maneira como
eles, a partir dessa tradigdo que vincula lingua e literatura, construiram os
pilares da concepc¢ao bakhtiniana de linguagem. (BRAIT, 2010, p. 728,
grifos da autora).

Sendo assim, podemos atestar que os conceitos bakhtinianos sobre a
linguagem estdo necessariamente ancorados na inter-relacdo entre lingua e
literatura. A autora, no percurso de sua exposigcdo, critica a pratica de muitos
estudiosos da obra de Bakhtin, particularmente os linguistas, de n&o raras vezes
“‘pularem” partes da obra destinadas aos excertos literarios. Em seu entendimento,
essa postura compromete sobremaneira a compreensdo do arcabouco tedrico
bakhtiniano, uma vez que esses extratos ndo se configuram como meras
exemplificagdes, mas como elementos constitutivos do pensamento do filésofo russo
e de seu Circulo, conforme podemos verificar, quando ela afianga a impossibilidade
de separarmos linguagem e literatura para o bom entendimento da obra de Bakhtin.

Saltar os exemplos literarios presentes nos textos do Circulo, cujo interesse
recai na perspectiva dialégica da linguagem, significa perder a oportunidade
de reconhecer a formacado ampla desses pensadores e a maneira como a
literatura pode antecipar as relagdes lingua, linguagem, vida, histéria,
sociedade. Além disso, saltar desperdica a ideia de que, precisamente por
sua formagao, os componentes do Circulo, € ndo apenas Bakhtin, tomam
textos literarios como essenciais a compreensado da humanidade, ou de um
dado momento histérico. Eles articulam lingua e literatura para arquitetar a

percepgao dialégica da linguagem e os pilares de seu estudo. (BRAIT,
2010, p. 733).

Nesse sentido, a pensadora destaca a relevancia da literatura para a
concepgao dialégica da linguagem, nogao essa tdo cara ao pensamento de Bakhtin
e do Circulo, bem como ressalta a relagao entre o literario e alguns conceitos como
linguagem, histéria, dialogismo, polifonia, ideologia, categorias-chave para as
formulacdes tedricas do filésofo russo, o qual afirma que a “[...] representacéo
literaria, a ‘imagem’ do objeto, pode penetrar neste jogo dialégico de intencdes
verbais que se encontram e se encadeiam nele [...]". (BAKHTIN, 2002, p. 87, grifo do
autor).

Tomando por base a nogdo de género do discurso, Bakhtin expde suas
reflexdes sobre os géneros primarios e secundarios, asseverando que entre esses
ultimos estaria a literatura, posto que “[...] aqui o estilo individual integra diretamente

o proprio edificio do enunciado [...]” (/dem, 2006, p. 265). Assim, tratando de estilo e
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género, afiangca a relacdo complexa consubstanciada no estado de vir a ser de

diferentes estilos de linguagem.

A linguagem literaria € um sistema dindmico e complexo de estilos de
linguagem; o peso especifico desses estilos e sua inter-relagdo no sistema
da linguagem literaria estdo em mudanca permanente. A linguagem da
literatura, cuja composicdo € integrada pelos estilos da linguagem nao
literaria, € um sistema ainda mais complexo e organizado em outras bases.
(Ibid., p. 267).

E, portanto, essa complexidade da linguagem numa perspectiva estética
que define a literatura, segundo o autor, como pertencente aos géneros secundarios,
uma vez que exige dos interlocutores a inser¢ado em contextos culturais mais amplos
do que tdo somente naqueles em que estéo inseridos em suas relagdes cotidianas.

Barthes (2005) reconhece as imbricagbes entre linguagem, lingua e
literatura, reivindicando um carater revolucionario para essa Uultima, posto que
entende a lingua como instrumento de poder e coergdo. Assim, atribui a literatura
uma capacidade transformadora, argumentando sobre a necessidade de a lingua
ser trapaceada: “Essa trapaga salutar, essa esquiva, esse logro magnifico que
permite ouvir a lingua fora do poder, no esplendor de uma revolugdo permanente da
linguagem, eu a chamo, quanto a mim: literatura’. (BARTHES, 2005, p. 16, grifo do
autor).

Logo, observamos que a conceituagdo de literatura do autor esta
necessariamente articulada com a questao da linguagem e da lingua, mesmo que na
perspectiva do confronto entre elas. Assim, para ele, a literatura se configura como
um grito de liberdade, como forma de expressao que, a despeito de se materializar
por meio de uma lingua e de outras semioses, somente se constitui como forma
estética, se rompe com o poder do qual a lingua estad a servico. Todavia, o autor
também busca uma articulagdo entre o imanente e o sociocultural no texto literario.
Nesse sentido, ele “[...] ressaltava que a literatura € uma expressao de tipo estético
que opera através do signo escrito e que é frequentemente uma reflexdo critica da
sociedade.” '® (MENDOZA, 2004, p. 33).

Nessa perspectiva, Barthes (2005) atribui uma importancia impar a
disciplina de literatura ndo s6 pela sua capacidade de contravengao da lingua, mas
por conter, em si mesma, conhecimentos transdisciplinares que dialogam com varios

campos. Assim, o autor ndo sO reconhece os entrecruzamentos com a linguagem,

1 “Apuntaba que literatura es uma expresion de tipo estético que opera a través de signos escritos y
que es una reflexion frecuentemente critica de la sociedade.” (MENDOZA, 2004, p. 33).
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mas também com a Sociologia, a Histéria, a Geografia e outras disciplinas. Assim,
defende com energia:
Se, por ndo sei que excesso de socialismo ou de barbarie, todas as nossas
disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina

literaria que devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no
monumento literario. (BARTHES, 2005, p. 18).

Nesse sentido, a apropriacédo da literatura nos possibilita o encontro com
um conhecimento para além da perspectiva cientifica ou mesmo cotidiana. Ela nos
permite compreender nossa realidade em sua diversidade historica e sociocultural, a
visualizar o familiar, a perceber a vida humana, os sentimentos universais em sua
complexidade e singularidade, por meio de dramas, amores, aspiragoes.
Possivelmente, esses saberes, aos quais temos acesso por intermédio da leitura
literaria, mas que ndo sdo exatamente de ordem pragmatica, advém da necessidade
humana de narrar, de falar de nés e dos nossos, de descrever as coisas do mundo
da vida, de relatar nossas experiéncias, num continuo processo de constituicdo
enquanto sujeitos individuais e socioculturais. Em ultima instancia, da necessidade
de ficcionalizagdo, nos termos de Candido (1995).

Ao tratar sobre o processo de leitura e em especial da leitura literaria,

Mendoza (1998) afirma que o ato leitor integra saberes diversos.

O processo leitor requer ndo s6 conhecimentos linguisticos, mas também
um conjunto de claras referéncias pragmaticas e paralinguisticas,
juntamente com outros conhecimentos da ordem das convencgdes literarias,
que nem sempre se pode adquirir a partir do contexto linguistico cotidiano.
Entre outros conhecimentos, na leitura, entram em funcionamento os
saberes  enciclopédicos, linguisticos, literarios e paraliterarios.'
(MENDOZA, 1998, p . 48).

Mais uma vez nos deparamos com as conexdes entre lingua, literatura e
demais conhecimentos de ordem enciclopédico, bem como — podemos também
extrair desse excerto — com a importdncia de um espaco especifico para
sistematizacao de tais saberes, objetivando promover a aproximag¢ao do aluno com
os mundos possiveis da literatura, por meio de suas formas de expressido. Para
efeito de ilustracéo, citemos a obra Ensaio Sobre a Cegueira, de José Saramago,
que retrata os limites da existéncia humana em sua profunda animalidade, ao narrar

os fatos relacionados a forma como toda uma populagéo, pouco a pouco, € atingida

'® El proceso lector precisa no solo del conocimiento linguistico, sino también de un conjunto de

claras referencias pragmaticas y paralinguisticas, junto a otros conocimientos del orden de 16s
convencionalismos literarios, que no siempre se pueden adquirir desde el contexto linguistico
cotidiano. Entre otros conocimientos, en la lectura entran en funcién los saberes linguisticos,
literarios, enciclopédicos y paraliterarios. (MENDOZA, 1998, p. 48).
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por uma pandemia, consubstanciada em uma “cegueira branca” e é encarcerada em
um manicdmio. Nessa narrativa, o autor lusitano conjuga conhecimentos médicos,
socioldgicos, éticos, por meio de um realismo fantastico.

Cosson (2006), asseverando que o mundo se constitui pela palavra e que
esta provém da sociedade, também defende que a literatura estabelece uma
conexao entre a linguagem e o mundo. O autor discorre sobre o estatuto atual da
literatura, refletindo sobre os varios espacos (fisicos e virtuais) pelos quais os textos
literarios hoje circulam; os diferentes géneros em que se organizam, como historias
em quadrinhos e cangdes, para além daqueles tradicionalmente reconhecidos; as
iniumeras adaptacdes a que as obras sdo submetidas, por exemplo, para o cinema e
a televisdo. Frente a essa realidade cada vez mais ampla e complexa, em que
convivem, € nao necessariamente em harmonia, produgdes classicas, candnicas,
best-sellers, além de textos da chamada cultura de massa, entre outros, o autor
toma a literatura como “[...] repertério que alimenta a todos com palavras, imagens e
modos de viver e interpretar o mundo e o vivido.” (COSSON, 2006, p. 25, grifo do
autor).

E nessa condicdo de repertério que ele propde a apropriagdo da literatura
como “[...] construgédo literaria de sentidos.” (/bid, p. 25), por intermédio do
letramento literario, entendido como uma pratica social especifica pela qual nos
apropriamos do conhecimento literario por meio de textos singulares. A medida que
nos assenhoramos da palavra em sua interagdo verbal e das vivéncias de mundo,
Ihes conferimos sentidos por meio do texto literario.

Apropriagdo que nao € apenas de um texto, qualquer que seja a sua
configuracdo, mas sim de um modo singular de construir sentidos: o
literario. Tal singularidade vem tanto de uma interagdo verbal uUnica e
intensa mediada pelo texto literario, uma vez que a literatura é
essencialmente palavra, quanto da experiéncia de mundo que concentra e
disponibiliza, pois ndo ha limites temporais ou espaciais para um mundo
feito de palavras — o exercicio da liberdade que nos torna humanos. E por

essa forga libertaria que a literatura sempre participou das comunidades
humanas. (/bid, p. 25).

A apropriagdo, portanto, € condigdo sine qua non para a efetivacdo do
letramento literario, por meio de uma leitura em que os sentidos sejam produzidos
individual e coletivamente enquanto experiéncia estética. Para se pensar a respeito
desse letramento em especial, € imperativo que fagamos algumas reflexdes sobre a
propria leitura literaria.

Tal qual como no campo da linguistica, dentro dos estudos literarios,

também dominou uma perspectiva estruturalista da leitura. Aragéo (2006), fazendo
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um historico sobre os estudos de literatura, mostra-nos que foi tracada uma
explicagéo para o fendmeno literario, em cada momento da histéria, 0 que gerava
uma alteragao na forma como os especialistas se apropriavam da construgao textual
estética. Assim, na perspectiva historicista romantica, os estudos se ancoravam na
vida do autor; para a escola formalista, orientavam-se pela imanéncia do texto;
segundo os estruturalistas, o codigo e a linguagem eram os meios para se chegar a
significacdo de uma obra; conforme a Estética da Recepcdo'’, a interpretacdo
literaria é guiada por como se faz a leitura.

Percebemos que, nas trés primeiras correntes, prescindia-se daquele que
I€, na medida em que a producao de significados se efetivava na relagao unica entre
0 autor e o produto de sua elaboragdo. Aqui cabia ao leitor, portanto, simplesmente
buscar a significacdo posta pelo autor a priori no texto. Foi essa visdo de leitura que
legitimou a classica questao “O que o autor quis dizer?”, que por sua vez colocou 0
leitor na condicido de ser passivo, nao participante de um processo de interacao
leitora.

Todavia, pouco a pouco, o autor foi perdendo a posi¢ao de unico produtor
de sentido e o texto assumindo relevo e condicdo de imanéncia. A significacao,
entdo, estaria tanto na materialidade linguistica quanto nas entrelinhas textuais,
mas, de qualquer forma, naquilo que o texto tem a ser revelado.

Com o advento da Estética da Recepcdo, a partir dos estudos
fenomenoldgicos e hermenéuticos, o leitor foi deslocado de uma posig¢ao e condigao
de passividade e passou a assumir um papel (pro-)ativo na construgao dos sentidos.
Ou seja: “Ao analisar um texto, Jauss, o principal representante dessa tendéncia,
desloca a relevancia do autor e do texto para a figura do leitor, quem na realidade
conclui o processo do trabalho criador e determina a sua histéria de vida.""®
(ARAGAO, 2006, p. 69).

Nas palavras do proprio Jauss (1987), “Com efeito, a literatura e a arte
somente se convertem em processo histérico quando intervém a experiéncia

daqueles que recebem, desfrutam e avaliam as obras.” " (JAUSS, 1987, p. 59). Isso

' A Estética da Recepgdo é uma corrente critica dos estudos literarios que confere maior importancia
ao leitor no processo de interpretagdo do texto artistico.

'® “A la hora de analizar un texto, Jauss, el principal representante de esta corriente, deplaza la
relevancia del autor y del texto a la figura del lector, aquel que en realidad concluye el processo
creador de la obra y determina su historia de vida.” (ARAGAO, 2006, p. 69)

"9 “En efecto, la literatura y el arte sélo se convierten en proceso histdrio concreto cuando interviene la
experiencia de los que reciben, desfrutan y juzgan las obras.” (JAUSS, 1987, p. 59).
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porque sao estes quem as aceitam ou rejeitam, as escolhem ou esquecem, assim,
negando uma tradigdo ou construindo uma nova. (JAUSS, 1987).

Conforme ja vimos, Jouve (2002) entende a leitura como processo de
construcao de significacdes. Sendo assim, ancorado em Gilles Thérien, afirma que,
na atividade leitora, estdo implicadas diversas facetas e resgata cinco dimensodes
envolvidas no ato de ler quais sejam: neurofisiolégica, cognitiva, afetiva,
argumentativa e simbdlica. Apesar de ndo nos determos, em nosso estudo, em cada
uma delas, tal qual fez o autor, podemos concluir que ndo ha como nao implicar
aquele que |é na construcao dos sentidos de um constructo textual. Sendo assim, tal
qual Eco (1993), reconhece o leitor como portador de uma dupla dimensao: uma
concreta que carrega diferentes caracteristicas — sociais, culturais e psicologicas — e
um ser abstrato, uma vez que o texto se dirige de modo indistinto para alguém.
Assim, o leitor é

[...] a0 mesmo tempo um leitor real, cujos tragos psicoldgicos, sociologicos e
culturais podem variar infinitamente, e uma figura abstrata postulada pelo

narrador pelo simples fato de que todo texto dirige-se necessariamente a
alguém. (JOUVE, 2002, p. 36).

Nesse sentido, no processo de construgao literaria, o autor ja pressupoe
virtualmente quem seja o seu interlocutor. Sendo assim, é possivel afiangar que um
texto ja requer um certo modelo de leitor e para ele se direciona. “Em outras
palavras, um texto € produzido para que alguém o atualize; inclusive quando nao se
espera (ou ndo se deseja) que esse alguém exista concreta e empiricamente.” *°
(ECO, 1993, p. 77).

Paulino (2008), na tentativa de discutir a especificidade da leitura literaria e
reconhecendo as implicagbes do leitor no texto, aduz que a acdo leitora exige
habilidades varias: cognitiva comunicativa, interacional, afetiva, estética e cultural.
Fundamentando-se na Teoria da Complexidade que, como vimos, reconhece a
abertura dos sistemas, a presenca do acaso, as multiplas interferéncias, chama a
atencado para a inadequacgao de se perceberem essas habilidades isoladamente,
sem conexodes entre si. Assim, no processo de formacéao literaria, todas essas
habilidades devem ser levadas em conta em suas complexidades.

Diferentes dominios discursivos, entre eles o literario, se definiriam
historicamente, tanto em nivel de produgdo quanto de recepcgao, pela

20 “En otras palabras un texto se emite para que alguien lo actualice; incluso cuando no se espera (o
no se desea) que ese alguien exista concreta y empiricamente.” (ECO, 1993, p. 77).
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motivagéo e objetivos predominantes, pelos valores sociais envolvidos, pela
interagao verbal estabelecida. (PAULINO, 2008, p. 61).

A leitura em sua complexidade pressupde a indissociabilidade entre o
individual e o social, a mobilizacdo de dispares habilidades e competéncias no
processo leitor, a articulagdo desses elementos, retirando-os de seus isolamentos e
interligando-os de modo a complexifica-los.

Cosson (2014), respaldando-se nos postulados bakhtinianos, entende o
processo leitor como um dialogo que se estabelece entre varios elementos e objetos
na busca da produgao de sentidos. Desse modo, a leitura se conforma como “[...] um
processo de compartilhamento, uma competéncia social.” (COSSON, 2014, p. 36).
Buscando identificar os objetos da leitura especificamente literaria, afirma a relagéao
dialégica que se estabelece entre o autor, o texto, o leitor e o contexto. Esse
dialogismo entre esses elementos € o que configura o que o autor denomina como
“circuito de leitura”.

Todavia, o dialogo ndo se faz exclusivamente com os elementos, mas
também com os objetos da leitura literaria, considerando em sua especificidade o
tipo de texto mobilizado e a forma como é realizada. O autor, entdo, aponta trés
objetos de leitura: o texto, o contexto e o intertexto.”’ Esses objetos medeiam a acao
leitora e sdo mobilizados simultaneamente durante esse processo “[...] ainda que
cada um desses objetos possa receber maior ou menor atengao do leitor.” (/bid., p.
51).

Decorrente das articulagbes entre os objetos e os elementos da leitura,
Cosson (2014) indica doze modos de ler o texto literario, considerando que um “...]
objeto visto a partir de um elemento gera determinado modo de ler.” (Ibid. p. 71). De
acordo com o autor, no contexto escolar, esses modos de ler estdo relacionados
tanto a teoria e a critica literarias quanto as praticas do ensino literario em sua
cotidianidade. A fim de essas relacbdes ficarem mais claras para o leitor deste

trabalho, apropriamo-nos do quadro apresentado pelo autor e ora o reproduzimos.

21 “Em sentido amplo, a intertextualidade se faz presente em todo e qualquer texto, como

componente decisivo de suas condigbes de produgdo. Isto &, ela é condicdo mesma da
existéncia de textos, ja que ha sempre um ja-dito, prévio a todo dizer. Segundo J. Kristeva,
criadora do termo, todo texto € um mosaico de citagdes, de outros dizeres que o antecederam e
Ihe deram origem.” (Koch; Elias, 2006, p. 86).
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Grafico 1 — Modos de ler

Fonte: COSSON (2014, p. 72).

Com base nessa visualizacdo, apresentamos, de modo sintético e
esquematico®, em que consiste cada um desses modos de ler, a partir de trés
planos relacionais: o contexto, o texto e o intertertexto, cada um deles relacionado

aos objetos:

a) O contexto e os objetos:
Contexto- autor: estabelecem-se relagdes entre a obra e a vida do autor;
Contexto-leitor: realizam-se conexdes entre a obra e as experiéncias
pessoais do leitor;
Contexto-texto: ratifica-se na obra informagdes que ja sado do
conhecimento do leitor, no que tange a tematica, ao estilo e ao género;
Contexto-intertexto: por meio da obra, busca-se conhecer ou discutir

questdes sociais e/ou culturais.

% para maior aprofundamento, ver Cosson (2014), capitulo 4, onde o autor descreve cada um

desses modos de ler, analisando suas vantagens, seus limites e seus riscos.
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b) O texto e os objetos:
Texto-autor: busca-se reconhecer no texto a identidade estilistica do
autor;
Texto-leitor: objetiva-se verificar os efeitos da obra sobre leitor;
Texto-contexto: pdem-se em movimento analises referentes a
materialidade da obra, quanto aos seus elementos paratextuais: suporte,
diagramacgao, entre outros.
Texto-intertexto: foca-se na organizagao da linguagem literaria, com seus

recursos estilisticos, para a constituicao da obra.

c) O intertexto e os objetos:

Intertexto-autor: reconhece-se na escritura do autor marcas de outros
textos.

Intertexto-leitor: percebe-se por meio da obra a relacdo com outras obras
do repertdrio do leitor;

Intertexto-texto: identificam-se na obra referéncias explicitas a outras
obras;

Intertexto-contexto: analisam-se os elementos genéricos e estilisticos

presentes na obra.

Importa salientar que, segundo o préprio autor, a organizagcao que fez
desses modos de ler ndo representa uma prescricdo, mas possibilidades de
efetivacdo deles em comunidades de leitores distintas, mas especialmente na
escolar, onde os estudos literarios devem estar respaldados pela experiéncia da
leitura de literatura, na perspectiva do letramento literario, entendido como pratica
social, conforme advoga Cosson (2006).

Do nosso ponto de vista, entender essas varias possibilidades de modos
de ler se faz capital para ajudar o professor a construir uma pratica pedagogica que
considere esses diferentes objetivos sem anular o encontro estético que a obra
literaria deve produzir. Essa clareza por parte desse profissional reduz a
probabilidade de praticas docentes aleatdrias que ndo conduzam o aluno para a
apropriacdo do literario, que s6 se efetiva por meio desse tipo especifico de
letramento. Ademais, convém chamar a atengdo para uma postura desse
profissional, na qual estejam implicadas as questdes éticas e estéticas de seu fazer

docente.
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Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosioldgica, pedagodgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se
de maos dadas com a decéncia e com a seriedade. (FREIRE, 1998, p. 26).

Com base no conceito de letramento e sua multiplicidade, a partir de
contextos distintos, a expresséao “letramento literario” foi cunhada por Paulino (2010),
em meados de 1990, para definir uma forma singular de inser¢gdo numa determinada
pratica social de uso da leitura e da escrita. Nessa perspectiva, o letramento literario
configura a “[...] existéncia de um repertdrio textual, a posse de habilidades de
trabalho linguistico-formal, o conhecimento de estratégias de construgcéo de texto e
de mundo que permitem a emersao do imaginario no campo simbdlico”. (PAULINO,
2010, p. 143).

Assim, essa pratica especifica de usos da linguagem esta orientada por
uma experiéncia artistica, ndo s6 do interlocutor produtor, como também do receptor
do constructo literario. Entende-se aqui que receptor ndo se configura como
sinbnimo de repositorio, posto que ele também produz dialogos com o autor e com o
texto numa perspectiva estética, conforme pudemos observar em diversos
momentos desta Tese, por meio de autores distintos e, particularmente de Cosson
(2014), quando sistematiza as relagdes entre os objetos e os elementos da leitura.
Na tentativa de conceituagdo, Cosson (2006) afirma a dimensao “especial” do
letramento literario de modo a possibilitar ao leitor a compreens&o e dominio, diga-se
apropriacao, estéticos.

O letramento literario, conforme o concebemos, possui uma configuragao
especial. Pela prépria condicdo de existéncia da escrita literaria, [...], o
processo de letramento que se faz via textos literarios compreende néao
apenas uma dimensao diferenciada do uso social da escrita, mas também, e
sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio. Dai sua
importancia na escola, ou melhor, sua importancia em qualquer processo de

letramento, seja aquele oferecido pela escola, seja aquele que se encontra
difuso na sociedade. (COSSON, 2006, p. 12).

Portanto, podemos notar que o autor busca estabelecer relagdes entre as
praticas de letramentos presentes nos varios espacos sociais € a aquela especifica
do letramento literario, por meio de construgdes textuais em sua especificidade. Vale
ressaltar que, quando falamos em especificidade literaria, ndo defendemos ser a
literatura um monumento sacralizado ao qual sé tém acesso os iluminados, aqueles
providos de uma capacidade especial e individual, quase divina, de adentrar e
compreender um determinado arcabougo estético, mas, a nosso ver, € esse carater

estético que deve ser valorizado na formacao de leitores de literatura, a partir de
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seus horizontes de expectativa, nos quais estdo implicados interesses, desejos,
necessidades, experiéncias do leitor, condicionados aos contextos individuais e
sociais em que esta inserido. (JAUSS,1987).

Cosson (2011) defende que o letramento literario deve ser exercitado no
ambiente escolar e orientar os estudos do texto literario nessa comunidade
especifica. Chama-nos a atencdo, no entanto, que nao se trata simplesmente de
ofertar os textos aos alunos, ou colocar-lhes acriticamente em contato com uma
diversidade de géneros (PAULINO, 2008). Faz-se necessario que esse estudo esteja
pedagogicamente sistematizado, a partir de abordagens tedrico-metodoldgicas que
visem a formacdo do aluno-leitor de literatura. Nesse sentido, critica praticas
escolares calcadas na selegdo de obras, guiadas exclusivamente pela experiéncia
leitora do professor ou pelo “interesse imediato” dos estudantes; na escolha de
textos cujos critérios ndo sdo a qualidade estética; na adaptagcdo de questdes de
interpretacdo mecanicamente transpostas de livros didaticos ou outros suportes.
Assim, o objetivo maior no processo de letramento literario, enquanto pratica social e
cultural, € promover a apropriacao da literatura por meio da experiéncia estética com
vistas a construcao de sentidos.

Logo, porque espaco de letramento e de constituigdo de comunidade de
leitores, é papel da escola agenciar no educando a vivéncia com uma leitura que,
mais por meio do como fala do que sobre o que fala, encanta e entretém na mesma
medida em que estranha e inquieta. E nesse lugar da incerteza, do ndo pragmatico e
nao imediatista, da complexidade, da linguagem fora do lugar previsivel,
transgredida, nos dizeres de Barthes (2005), que se insere a literariedade de uma
obra.

Para Jouve (2012), especialmente no contexto escolar, além da qualidade
estética, o texto de literatura tem que conseguir falar ao leitor sobre as coisas do
mundo. E essa dinamicidade do arcabouco literario que permite retirar a obra da
condigdo de “imanéncia” e coloca-la numa situagdo de “transcendéncia”. Desse
modo, por meio da leitura literaria aprendemos a respeito de nds, da realidade em
que vivemos e do mundo, na medida em que “[...] a informacgao transmitida pela
literatura tem for¢ca de impacto que o discurso racional ndo pode ter: ela é ‘sentida’
antes de ser entendida, portanto, sem ser compreendida”. (JOUVE, 2012, p. 136,
grifo do autor).

A defesa de Barthes e as apreciagdes de Jouve nos servem como uma

espécie de “ponto de partida” para refletirmos sobre as conexdes entre literatura e
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educacdo. Sabemos que essa relagdo nunca foi harménica. Cosson (2006) avalia
que esse descompasso se da, principalmente, em virtude de como é encarado o
ensino literario na escola nos niveis fundamental e médio da Educacao Basica. Se,
no primeiro, a literatura € tratada como meio para desenvolver no aluno o gosto pela
leitura de prazer, no ultimo, ela se constitui como disciplina autbnoma que, por uma
heranca estruturalista, ainda mantém em nossas salas de aula uma pratica de
ensino voltada para os estudos de autores, obras e estéticas desvinculados da
efetiva leitura dos textos literarios. Passa-se, assim, a estudar sobre a literatura e
nao a literatura. Desse modo, podemos afirmar a impossibilidade de se efetivar um
ensino que garanta ao aluno o exercicio da pratica de letramento.

Ainda tratando da relagao conflituosa entre literatura e educagéo, Cosson
(2006) relata alguns episédios em que graduandos de Letras, pesquisadores e pos-
graduandos da area advogam a retirada do ensino literario dos curriculos escolares,
argumentando que nos tempos atuais outras formas semidticas sdo mais
representativas para os alunos do que a literatura.

Sem entrarmos nas consideragcbes valorativas de cada uma dessas
semioses, afirmamos nossa posi¢cao de defesa da importancia do ensino do texto
literario na escola, como forma de possibilitar ao aluno partilhar conhecimentos e
sentimentos por meio da obra estética, de agenciar-lhe o encontro com outros
mundos possiveis, para além do real. Exemplos saltam aos olhos em nossa
literatura nacional, como podemos observar no romance Incidente em Antares, de
Erico Verissimo, em que:

Dividido em duas partes, na segunda, sdo narrados os acontecimentos
fantasticos, ocorridos as vésperas do golpe militar de 1964, na cidade
ficticia de Antares, localizada no sul do Brasil. Embora o foco da obra seja o
retorno de sete mortos, reivindicando o direito de serem sepultados
dignamente — ja que foram impedidos, em virtude de uma greve geral,
ocorrida na cidade —, na primeira parte do romance, quando sao relatadas a
origem e formacao da cidade, nés temos uma verdadeira aula de histéria do

Brasil, com especial atengdo para a ascensdo e queda do getulismo.
(MARQUES, 2011, p.57).

Assim, embora reconhecendo, consoante ao que ja nos referimos, a
pluralidade como hoje a literatura se manifesta, ratificamos nossa posi¢cao de que o
critério para a selegao dos textos com os quais os alunos devem trabalhar na escola
tem de estar respaldado pela qualidade estética, apesar da dificuldade para se
definir isso, conforme vimos. O que n&o significa dizer que esteja guiada

exclusivamente pelo canone.
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Vale ressaltar, porém, as observagdes de Paulino (2010), acerca da
constituicdo do canone literario escolar, em que esta imbricada uma série de atores,
como editores, autores, mediadores de leitura e leitores, e que, num jogo de
interesses, muitas vezes, ou nao atendem ao gosto daquele que Ié, ou se
conformam como elaboragao “anti-estética ou a-estética” (PAULINO, 2010, p. 161).
A autora tece uma critica a entrada no ambiente escolar de textos ditos literarios,
cuja qualidade € questionavel, porque buscam primordialmente atender a
determinadas demandas sociais e editorais que comprometem o atributo estético.

A adocao desses materiais afeta sobremaneira uma escolarizagcao
adequada da leitura literaria que conduza o aluno para uma educagao estética, que
tenha como fio condutor o letramento literario. O ato de ler literatura, quando
desprovido do pressuposto artistico, do que chamamos literariedade — a despeito
das dificuldades para defini-la —, acaba n&o contribuindo para desenvolver no aluno
o “prazer do texto”. Desse modo, reifica-se o sentido estético dos textos literarios e
assim se esvaem seus encantos e magias.

Portanto, a nosso ver, producgdes da cultura popular, da cultura de massa,
do canone e mesmo dentro do universo dos best-sellers, adaptagdes de classicos e
outros, sao perfeitamente possiveis e passiveis de adentrarem a escola e se
constituirem em objetos de estudo na perspectiva do letramento literario, desde que
resguardados os principios estéticos na constru¢cdo de cada uma dessas obras.

Assim, reiteramos aqui a nossa posigao, por meio dos exemplos que
trouxemos, ja que visualizamos neles e em tantos outros a oportunidade de
aquisicdo de conhecimentos e de entrada em mundos possiveis por meio da
experiéncia estética. Entretanto, advertimos que a perspectiva das ideias que
estamos defendendo nao corresponde ao uso do texto literario como mero recurso
para a aquisicdo de conhecimentos exteriores a sua singularidade artistica e
estética, mas como espaco de didlogo entre autor, texto, contexto e leitor, de modo
que este ultimo “[...] solidifica e amplia o conhecimento da sua cultura e da relacéo
que ela mantém com outras [...]". (COSSON, 2014, p. 63).

Muito embora reconhegamos, conforme ja dissemos nesta Tese, que um
leitor literario pode se constituir a despeito da escola, chamamos a atencéo para o
papel dela como espago por exceléncia de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita e evidentemente de outros saberes. Nesse contexto, defendemos a
importancia da instituicdo escolar como lugar para promover o encontro do aluno-

leitor com a pratica do letramento literario. Cremos que essa praxis pode ser
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bastante produtiva para possibilitar a aproximacédo do discente com a obra estética,
desenvolvendo-lhe uma competéncia leitora ancorada na leitura de prazer ao
mesmo tempo em que o instrumentaliza para os saberes presentes em determinada
construcao literaria. Dessa forma, o estudante podera, pelo contato direto com a
leitura estética, perceber os ténues limites que envolvem o constructo literario,
observando suas articulagbes com outros campos do conhecimento, com a
sociedade, com a(s) cultura(s) por meio tanto da forma como o texto se organiza,
quanto da tematica que o envolve.

Nesse processo, torna-se capital a presenca de um mediador da leitura.
No contexto da escola, em geral, o professor é este principal agente e, considerando
que nossa pesquisa tem como objeto a relagdo entre as crengas e as praticas de
graduandos-professores da UECE, no que diz respeito ao ensino da leitura literaria,
faz-se mister discutirmos acerca dos conceitos e reflexdes que envolvem crencas,

praticas e formacéo de professores. E disso que tratamos na sec&o vindoura.

2.2 FORMAGCAO, CRENCAS E PRATICAS DE PROFESSORES DE LEITURA EM
LINGUA MATERNA

Na presente secdo, fazemos algumas reflexdes acerca do processo
formativo do professor de Lingua Portuguesa e especialmente de leitura,
considerando que ele se encontra na posigao de mediador entre os aprendizes e 0s
objetos do conhecimento.

Embora partindo do principio de que a formagao docente se inicia bem
cedo, quando esse profissional ainda se encontra na condigdo de aluno e ja vai
discursivamente se construindo (CASTRO; ROMERO, 2006), entendemos que os
cursos de graduagao em Letras tém nao s6 como objetivo formar profissionais para
0 mercado de trabalho no campo da educagdo, mas acima de tudo constituir seres
pensantes, autbnomos, capazes de se debrucarem sobre uma pratica articulando-a
a uma teoria e, assim, terem condicdes de fazer escolhas e atuarem diante de
dispares situagdes de ensino e aprendizagem com as quais irdo se deparar em sua
futura agao docente.

Assim sendo, refletimos sobre o papel da Licenciatura em Letras no bojo
da formagao desses profissionais, buscando entender, nesse contexto, as crencas
que possuem acerca do seu processo formativo, assim como da leitura literaria na

Educagao Basica.
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2.2.1 A licenciatura em Letras

Conforme ja afirmamos nesta Tese, em alguns momentos, desde as
ultimas décadas do século XX se vem questionando o modelo de ensino e
aprendizagem da lingua materna na Educagao Basica. Esses questionamentos, por
conseguinte, nos obrigam a (re)pensar a formacédo do profissional docente nos
cursos de Letras, levando em conta que serdo eles os sujeitos sociais a atuarem
junto aos aprendizes nos niveis de ensino Fundamental e Médio.

Geraldi (1991) defende que as especificidades do trabalho docente
constroem diferentes identidades do professor ao longo da histéria. Para esse autor,
“... 0 trabalho de ensino fetichiza o produto do trabalho cientifico, isto €, autonomiza
as descri¢cbes e explicagdes linguisticas desconsiderando o processo de produgao
do trabalho cientifico que produziu as descricdes e explicacbes ensinadas”.
(GERALDI, 1991, p. 74, grifos do autor). Nesse sentido, ocorre uma ruptura entre
aquilo que se produz no campo da investigacao cientifica nas Universidades e o que
se torna objeto de ensino na Educagdo Basica. Esse corte € fruto de uma
concepgao de ciéncia positivista predominante nos séculos XIX e XX, mas que
ainda se mantém arraigada nos tempos atuais.

A dissociagéo entre ciéncia e ensino, para o autor, gera um profissional
docente como “signo da desatualizagdo”, na medida em que, apds o processo inicial
de formacao, limita-se a reproduzir, em sua sala de aula, conhecimentos produzidos
por outrem, por meio de atividades propostas aprioristicamente, em geral, nos
manuais didaticos. Geraldi propunha, entdo, a centralidade do texto no processo
educativo, crendo que esse movimento alteraria a identidade do professor, posto
que “Considerando o aluno e cada um deles em particular como sujeito leitor ou
como sujeito autor, ser professor ja ndo pode mais ser o exercicio de capatazia (ou
o exercicio da geréncia)”. (/bid., p. 112).

Partindo desse pressuposto, Riche (2006), trabalhando com graduandos
na disciplina de Pratica de Ensino, aponta como essencial desenvolver com este
publico atividades que os capacitem para avaliar e elaborar materiais pedagogicos
para o ensino de leitura, de modo que esses futuros professores nao fiquem a
servico de manuais de aprendizagem produzidos por outrem que, muitas vezes, nao
levam em conta as necessidades do aprendiz ou da realidade social, cultural e

pedagdgica em que esta inserido.
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Com os avangos nas pesquisas quanto ao ensino da lingua e nas
orientagdes tedrico-metodologicas por meio de documentos oficiais, faz-se
necessario voltarmos nosso olhar para o profissional que atualmente conclui o curso
superior e adentra o espago escolar, com o objetivo ndo sé de instrumentalizar o
aluno no que diz respeito aos conhecimentos da area, mas formar cidadaos criticos,
capazes de atuar sobre a realidade a que estdo submetidos. Giesta (2008)
considera essa tarefa dificil, caso nao se leve em conta as relagdes sociais em que
educador e educandos estdo inseridos, passando o conhecimento a ser entendido
como algo isolado, reificado, desconectado dos contextos imbuidos de significagao.

Muitas vezes, observam-se discursos de professores que, de algum
modo, reforcam as apreciagdes de Geraldi (1991), quando se queixam de que a
Graduagao nao os preparou suficientemente para uma série de situagdes com as
quais se deparam no mercado de trabalho. Nao obstante entendermos que parte
desses ressentimentos tem mais a ver com as condi¢cbes de trabalho e com o
publico estudantil com que trabalham, percebemos também que subjaz nessas falas
uma certa dificuldade de articulagado entre teoria e pratica. Isso talvez se dé pela
prépria origem das licenciaturas no Brasil, que tém uma histdria relativamente
recente, principiada pela implantagcdo do primeiro curso, na USP, na década de
trinta do século passado. Segundo Oliveira e Bonfim (2012), o modelo adotado era
conhecido como “3 + 17, pois os alunos cursavam trés anos de bacharelado e um
direcionado a licenciatura, por meio das disciplinas pedagdgicas.

Com o desenrolar historico do ensino superior e, consequentemente, das
licenciaturas no pais, estas foram pouco a pouco se constituindo em cursos
autbnomos. Todavia, o modelo “3 + 1” predominou por muito tempo e o préprio
Curso de Letras hoje da USP? ainda o segue, uma vez que os alunos cursam
primeiramente o bacharelado em Letras, na Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas - FFLCH, e aqueles que optam pelo licenciamento,
complementam a formacgao, migrando para a Faculdade de Educagdo — FEUSP, a
fim de cumprirem os créditos ligados diretamente a formacéao didatica.

Convém salientar que esse modelo 3 + 1 ja deveria estar superado, até
porque as atuais diretrizes curriculares ja orientam para novas mudangas nos

curriculos dos cursos superiores até julho de 2017, conforme se pode verificar na

* Para maior aprofundamento, verificar as informagdes acerca do curso de Letras da USP no site:
<http://graduacao.fflch.usp.br/node/14>.
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resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015%*, a qual todo professor da Educagao

Basica ou do ensino superior deveria conhecer.

Entretanto, na nossa concepgao, os principios desse modelo inicial ainda
subjazem nos cursos de Letras do pais, mesmo nas licenciaturas, ja que muitas
vezes assistimos a discursos que atestam a ndo articulacdo entre teoria e pratica,
pensar e agir, formagdo e atuagado, principalmente por meio da auséncia de
conexdes entre as disciplinas tedricas e as pedagodgicas. Isso inviabiliza uma
formacao que dé conta daquilo que predizem as Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Letras, ao objetivarem desenvolver no formando em Letras, entre outras

competéncias e habilidades:

a) dominio dos conteudos basicos que sao objeto dos processos de
ensino-aprendizagem do ensino fundamental e médio;

b) dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a
transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino. (BRASIL, 2001, p. 30).

Logo, cabe ao Curso de Letras proporcionar ao graduando, além da
teoria acerca do conteudo com o qual trabalhara na Educacgao Basica, o cabedal de
aportes metodologicos que Ihe permita atuar na escola como mediador entre o
objeto de conhecimento e o educando.

Avaliando que cabe ao professor de leitura, além de pdr o aluno em
contato com a maior variedade possivel de géneros, prepara-los para a recepgao
dos textos, levando-os a compreensao e a autonomia, a fim de que construam seus
préprios caminhos de leitores, as disciplinas pedagdgicas formadoras tornam-se
imprescindiveis no sentido de orientar as futuras agbdes docentes dos graduandos
em Letras. Até porque, muitas vezes, “A teoria esbarra na pratica docente
académica, segundo depoimentos dos préprios alunos. Isso dificulta ainda mais o
encontro de caminhos que auxiliem o futuro professor a exercer melhor a sua
pratica”. (RICHE, 2006, p. 118).

Assim, segundo a autora, no trabalho formativo de futuros formadores de
leitores, faz-se necessario, entre outros, que a formagdo académica esteja
conectada a docente e que as reflexdes tedricas se vinculem aos contextos

pedagdgicos, com vistas a sanar possiveis deficiéncias da graduacao vinculando

* Para maior aprofundamento ver RESOLUCAO N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015, do MINISTERIO
DA EDUCACAO/ CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, que: “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacgao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formagado pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada.”
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teoria e pratica. Portanto, torna-se imperativo o rompimento na dicotomizacéo entre
0 que € do campo da pesquisa e o0 que € do campo do ensino, embora entendendo
as especificidades de cada um desses contextos.

Além dessa problematica, outra que nos parece pertinente discutir € a
possibilidade de um professor ndo leitor literario formar criangas e jovens leitores de
literatura. Embora alguns advoguem que isso € possivel, entendemos que somente
aquele que teve a oportunidade da vivéncia estética, ou a disponibilidade para tal,
consegue orienta-la a outros de forma eficaz. Agregue-se a isso uma pratica nos
cursos de formagao que, em geral, ndo leva em conta o horizonte de expectativas
dos graduandos. As opgdes tedrico-metodolégicas adotadas parecem que nao
vislumbram, no processo de formagao do professor de Lingua Portuguesa, também
a constituicao do leitor literario.

Paulino (2010) denuncia essa realidade, asseverando que, nas
Licenciaturas em Letras, os textos literarios sdo lidos pelos formandos numa
perspectiva n&o literaria, tanto nas disciplinas tedricas quanto nas pedagogicas.
Essa situagdo associada a outras de ordem econdmica, histérica e sociocultural
que, ao mesmo tempo, dificultam e distanciam o estudante leitor da leitura literaria,
enfraquecem o conhecimento do formador de leitor acerca de seu objeto de ensino
e de seu agir docente na medida em que ndo domina aquilo que objetiva ensinar.
(LEAL, 2006).

Mendoza (2004), ao tratar das fungdes do professor de literatura, avalia
que o papel desse profissional se faz complexo e diverso, na medida em que cabe a
ele mediar o encontro do aluno com o texto, analisa-lo criticamente com os
educandos, estimular as leituras destes, entre outras. Adverte, entdo, que essas
funcdes tém relacao direta com a concepgédo que o docente tem acerca do texto
literario como objeto de ensino.

As fungdes do professor de literatura — mediador, formador, critico,
animador, motivador e dinamizador — dependem e se estabelecem em
relacdo a concepcado que o professor tem do texto literario, seu juizo
formativo sobre as contribuicbes das varias tendéncias/perspectivas tedricas
e, em especial, dos fins a que se propde como objeto de sua atividade,

respeitando o tipo de formagcdo que considera mais pertinente para seus
alunos.” (MENDOZA, 2004, p. 18).

*® Las funciones del profesor de literatura — mediador, formador, critico, animador, motivador y
dinamizador — dependen y se establecen en relacién con la misma concepcion que el profesor
tenga sobre el hecho literario, su valoracion formativa de las aportaciones de las distintas
tendencias/perspectivas tedricas y, en especial, de los fines que se propone como objeto de su
actividad respecto al tipo de formaciéon que considera como mas pertinente para sus alumnos.
(MENDOZA, 2004, p. 18).
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O autor reconhece, entdo, que, muitas vezes, esse profissional se
encontra em um dificil enredo, em sua condi¢do de formador da educacéo literaria
de seus alunos, quando se vé obrigado a seguir “[...] a linha de certo ecletismo
metodoldgico, recorrendo em certas ocasides a suportes intuitivos [...]"*° (Ibid, p. 17).
A ocorréncia desse estado de coisas, a nosso ver, esta diretamente relacionada a
formacéao desse profissional que, ao sair da Universidade, parece néo ter a devida e
necessaria clareza sobre o seu papel na construgcdo da educacéao literaria dos
estudantes da Educacéao Basica, além de, como ja vimos com Paulino, ndo carregar
consigo uma experiéncia de leitor numa perspectiva de fato literaria. Isso o leva a
construgcao de algumas crengas que nao necessariamente contribuem para um agir

docente mais seguro e adequado. Acerca desse conceito, tratamos a seguir.

2.2.2 As crencgas de professores

Avaliando a expanséao dos estudos, bem como o valor imprescindivel, das
discussbes sobre crengas no campo da Linguistica Aplicada, as quais se vém
delineando ha, aproximadamente, trés décadas no Brasil, pretendemos nesta
subsecgao refletir sobre as crengas dos professores formadores e em formagao
acerca da leitura, e em especial da leitura literaria.

Para atingirmos nosso objetivo, num primeiro momento, fazemos
algumas apreciagdes a respeito do conceito de crengas, para logo apds elencarmos
algumas crengas dos professores de lingua materna sobre o ensino dessa
disciplina, considerando as teorias que ancoram esse ensino.

O debate sobre crencas se mostra extremamente produtivo para os
estudos sobre formagédo docente, uma vez que ndo somente revelam a visao dos
professores sobre ensino e aprendizagem e concepgdes que tém a respeito de
linguagem, lingua, texto, leitura, educacéo e outros temas, mas agenciam reflexdes

acerca da formacao e da profissao docente.

2.2.2.1 O que é crenga?

Tentar conceituar crencas nao é tarefa facil, posto que envolve um

complexo sistema de organizagao cognitiva e sociocultural do individuo. Além disso,

2 “[...] la linea de certo eclecticismo metodoldgico, em ocasiones recurriendo a soportes intuitivos [...]”

(MENDOZA, 2004, p. 17).
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esse conceito advém de outras areas do conhecimento como Sociologia, Filosofia e
Psicologia, ndo sendo uma nogéao exclusiva da Linguistica Aplicada, e, por inumeras
vezes, apresenta terminologias variadas como “valores”, “julgamentos”, “atitudes”,
“‘ideologia”, “concepgdes”, entre outras. A partir da década de 1980, essa categoria
ganha corpo nos estudos ligados a relagdo de ensino e aprendizagem passando a
ser objeto da Linguistica Aplicada (LA).

De acordo com Barcelos (2004), o direcionamento do olhar de
pesquisador para as crencas se inicia no final dos anos setenta do século passado,
a partir da expressao “mini-teorias de aprendizagem”, cunhada por Hosenfeld, e
comegam a se solidificar no campo da Linguistica Aplicada em meados dos anos
oitenta. Mas é somente na década de noventa que esses estudos comegcam a se
delinear no Brasil, por meio de encontros, artigos e trabalhos-marco como os de
Leffa (1991), Aimeida Filho (1993) e Barcelos (1995).

[...] os estudos sobre crengas, no ambito da LA, se consolidaram, no
exterior, em meados dos anos 80 e no Brasil dez anos depois, tendo
ganhado forga a partir de 1996 quando os pesquisadores passaram a

investigar o processo de ensino e aprendizagem numa perspectiva que vai
além da concepcéo de linguagem [...]. (BARCELOS, 2006; SILVA, 2005).

Vale ressaltar que o conceito em anadlise dentro da LA esteve mais
direcionado para o ensino de linguas estrangeiras, portanto consideramos que as
producdes sobre crengca no ensino de lingua materna ainda carecem de mais
estudos. De qualquer modo, as produgdes sobre a tematica tém se detido em varios
olhares investigativos que vao desde o professor formado e em formagdo, o
professor formador, o aluno, o processo de ensinar e aprender, até o uso de
materiais e tecnologias para um aprendizado eficiente.

Segundo Barcelos (2004), “O interesse por crengas surgiu de uma
mudanga dentro da LA — mudanca de uma visdo de linguas com o enfoque na
linguagem, no produto, para um enfoque no processo”. (BARCELOS, 2004, p. 4).
Nessa perspectiva, o aluno passa também a ser considerado na relagcéo de ensino e
aprendizagem. Consequentemente, suas crengas interferem no modo como
adquirem os saberes escolares e sobre eles agem. A autora, ao tragar um perfil das
pesquisas sobre crenca dentro da LA, aponta trés periodos distintos e avalia que o
terceiro e atual momento € o mais rico, pois agora as investigagdes consideram o
contexto histérico e sociocultural dos participantes das pesquisas. Se, nos dois
primeiros momentos, se investigavam apenas as declaragbes dos sujeitos, no

presente, ja se aliam a elas as agdes.
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A juncao entre a analise das declara¢des conjugada as praticas conferiu
novo enfoque ao estudo das crengas. Agora, elas se configuram como pressupostos
que organizam experiéncias e conferem sentido ao existir individual e social. Nesse
sentido, Barcelos (2006) entende crencgas:

[...] como uma forma de pensamento, como construcbes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendbmenos, co-construidas em
nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de
interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crencas s&o sociais (mas

também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais. (BARCELOS,
2006, p. 18).

Logo, como se constituem socialmente, a partir das marcas que os
sujeitos subjetivamente péem sobre o mundo a partir de suas agdes cotidianas, nao
podem ser tipificadas como mero reflexo de uma realidade objetiva. Desse modo,
adotamos nesta Tese, essa conceituacao sobre crencas, uma vez que entendemos
que elas vao se edificando a partir de um processo subjetivo e intersubjetivo, onde
0s sujeitos, por intermédio da linguagem, da agdo e da reflexdo significam e
ressignificam as realidades que os cercam.

De acordo com Gimenez (2002), as crengas podem ser de ordem
individual e/ou social consoante 0 modo de se inserir na realidade e as interacdes
efetuadas, assumindo, ao mesmo tempo, contornos cognitivos e sociais. Nessa
concepgao, ao ganharem os contornos “paradoxais”, elas assumem uma dimensao
aberta, rompem com qualquer relagao mecanica de causa e efeito.

Assim, o conceito por nés adotado, nesta Tese, reflete a ideia de que as
crencas sao dinamicas e situadas e, nesse sentido, a despeito de serem intuitivas e
pessoais e, em geral, implicitas, podem ser reforgadas, abandonadas ou
modificadas, dependendo das experiéncias e do contexto sociocultural de cada
individuo. Esse novo direcionamento investigativo € fundamental para Barcelos, pois
as crencas alcangam o modo como percebemos a realidade social e nela nos
inserimos. Esse enfoque possibilita conceber crenga para além de um meramente
cognitivo, pois “...] as crengas nao sdo somente um conceito cognitivo, mas
também social, porque nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa
interacdo com o contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que
nos cerca [...]" (Ildem, 2004, p. 10).

Ancorados nessas premissas conceituais, Silva e Rocha (2007),
refletindo sobre a relacdo crencas e linguagem, advogam que aquelas séao

constituidas por intermédio desta e, portanto, da interagdo verbal. Desse modo,
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conceituam-nas numa dimensao sociodiscursiva, dialogando com Bakhtin sobre o

carater ideoldgico das crencgas, assim como dos signos:
Em uma perspectiva bakhtiniana, as crengas podem ser conceituadas como
os diferentes modos, axiologicamente (leia-se, ideologicamente)
constituidos, de se dar sentido ao mundo. Podemos entao dizer que as
mesmas, assim como os signos para Bakhtin (1981, 1929), sdo marcadas
pela diversidade e pelos conflitos. As crengas, nesse viés, “refletem” e
‘refratam” o mundo, assumindo um carater multissémico, em uma

sociedade marcada pelas contradigdes e confrontos de interesses e valores.
(SILVA; ROCHA, 2007, p. 1021 e 1022, grifos dos autores).

Nesse sentido, crenca pode ser entendida como ideias e avaliagbes que
sdo construidas pelos sujeitos acerca de suas participagbes no mundo e que se
materializam por meio da linguagem. Ou seja, elas n&o so refletem a realidade, mas
constroem-na com base no que acreditamos, a partir de nossas experiéncias
individuais e coletivas. Assim, elas orientam nossas acdes e interpretagcdes acerca
das coisas e dos acontecimentos.

Como as crengas individuais se constituem e se ressignificam em
conformidade as interacdes sociais, elas sdo cambiaveis a medida que se alterem as
condigbes que lhes conferem sustentabilidade. Como o novo nasce no contexto do
velho, elas carregam consigo elementos que tipificavam a realidade superada, ao
mesmo tempo em que assumem novos contornos, possibilitando-lhes a condigao de
se afirmarem enquanto superagcdo. Sobre as condigdes de organizagcédo e
reorganizagdo das crencgas, Silveira (2015) afirma uma relagdo intrinseca entre
certezas passadas e presentes:

[...] dificiilmente as crencas sdo substituidas, mas reorganizadas, o que
depende de como essa nova informagédo foi assimilada ou acomodada
dentro do esquema. Dessa forma, para que o processo de acolhimento da
nova informagao aconteca, € necessario, primeiramente, que ela tenha uma
relacdo consistente com as crengas ja existentes no sistema, incluindo

avaliagdo positiva do individuo sobre a aplicagdo pratica desse novo
conhecimento. (SILVEIRA, 2015, p. 11).

A despeito de n&o se configurarem como conhecimento sistematico, de
apresentarem uma menor estabilidade e de serem de dificil julgamento, ndo ha
como negar que as crengas interferem na relagdo ensino e aprendizagem.

Bourdieu, em O Poder Simbdlico (2004), define o conceito de habitus,
enquanto comportamento social individualmente incorporado capaz de encerrar uma
dimensao simbdlica, como “[...] um conhecimento adquirido e também um haver, um

capital (de um sujeito transcendental na tradigéo idealista) o habitus, a hexis indica a
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disposigédo incorporada, quase postural [...]” (BOURDIEU, 2004, p. 61, grifos do
autor). Logo, fazendo parte de nosso cotidiano e se constituindo como habitus.

Mulik (2014) se vale dessa construgdao bourdiana para tratar da
assimilagcdo das crencas a realidade de cada um e defende que, no campo do
ensino, “Crencgas sao paradoxais por serem amplamente influentes no processo de
ensino-aprendizagem. Elas podem funcionar como obstaculos, impedindo que o
aprendizado aconteca...” (MULIK, 2014, p. 2601, grifo da autora). Nessa direcao,
ressalta o valor do professor como agenciador de crengas, no sentido de reforca-las
ou desmistifica-las junto aos alunos, levando-os a (re)pensarem sobre a prépria

aprendizagem, por meio de um ensino reflexivo.

2.2.2.2 Pesquisas sobre crengas de professores acerca da leitura literaria

Temos como hipétese que uma das crengas que provavelmente mais
emperre a formacao de leitores literarios na escola seja a de que literatura ndo se
ensina. Crer que leitura literaria € de dificil compreensao por parte do aluno € negar
a ele a possibilidade de encontro com textos e autores ficcionais de diversos estilos,
tempos e géneros.

Sousa (2011), em pesquisa sobre crengas de professores em formagéao
inicial acerca da leitura, atestou que, do universo investigado, 35% (trinta e cinco por
cento) deles entendem a leitura como atividade de interpretacdo/ compreensao de
textos e de variadas formas de expressao; 32,5% (trinta e dois e meio por cento)
percebem-na como atividade de acesso ao conhecimento, a cultura; 15% (quinze
por cento) creem que ler é a decodificagdo de um material escrito e/ou de imagens;
12,5% (doze e meio por cento) apresentaram crengas desfocadas sobre leitura, o
que significa dizer que as respostas dadas destoam das concepg¢des recorrentes de
leitura; e 5% (cinco por cento) afirmam que ler € a apreensao do conteudo;
identificacdo das ideias do texto e/ou do autor. A autora nos esclarece sobre o que
denominou de crencas desfocadas.

[...] esses professores em formagéo/ingressantes apresentam outras
definicdes, nas quais a Lingua é compreendida de modo genérico, amplo,
sem especificagbes de sua funcionalidade, e dos usos que seus usuarios
fazem da mesma. Assim, agrupamos como desfocadas as respostas que,
por serem demais vagas e/ou imprecisas, ndo se enquadram nas categorias
anteriores, como as que exemplificamos abaixo:

g) Crencas desfocadas. Percebemos isso nas respostas de: A3: “Sistema

variavel”. A52: “Fenbmeno heterogéneo e variavel”. (SOUSA, 2011, p. 102,
grifos da autora).
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Apesar da maioria dos respondentes afirmar que a leitura é compreensao
e interpretacdo, observamos ainda uma forte tendéncia a entendé-la numa
perspectiva tradicional, fruto de um sistema de crencas que é construido ao longo
das experiéncias vividas de cada um e que se formou, inclusive, durante a sua vida
estudantil na escola. Percebemos, ainda, o que a pesquisadora denominou de
“crengas desfocadas” na resposta de mais de 10% (dez por cento) dos participantes,
revelando que boa parte dos estudantes, ao sairem do Ensino Médio, parecem nao
ter uma nocao precisa do que seja a leitura e, por conseguinte, das finalidades que
ela cumpre na sociedade.

A pesquisadora, ao aplicar os questionarios com alunos do terceiro
semestre do curso de Letras, observou que, embora ja aparecessem respostas
demonstrando a crenca da leitura como processo de interacido entre o autor e o leitor
mediado pelo texto, ainda predominavam crengas sobre leitura nas quais subjazem
uma nogao de lingua como conjunto de signos a serem decodificados. Além disso,
aquelas consideradas desfocadas com os alunos do semestre inicial se mantiveram
basicamente no mesmo percentual com aqueles que ja haviam cursado pelo menos
dois semestres da formacéo.

Esses resultados péem em relevo o Curso de Letras como espago de
constituicdo de formadores de leitores, que propicie reflexdes no sentido dos
graduandos ressignificarem algumas crengas que tém acerca da atividade leitora,
uma vez que aquelas que sao internalizadas pelo professor determinam o seu agir
pedagadgico.

No que concerne a crencgas especificamente acerca da leitura literaria,
conforme ja aduzimos na parte introdutéria desta Tese, as pesquisas ainda tém se
mostrado incipientes. Embora tenhamos uma produgao bastante significativa sobre o
texto literario e seu ensino, quase nada conseguimos encontrar acerca desses
estudos tendo como bases tedricas o estudo das crencgas.

No PoslLA, elas vém crescendo significativamente, muito embora tenham
estado mais direcionadas para o uso do texto literario nas aulas de lingua
estrangeira. De qualquer modo, convém salientar alguns estudos realizados que
serviram inclusive de base para a pesquisa que ora levamos a termo e que estao
vinculados ao GPLEER.

Somente na presente década, temos como exemplo as investigagdes
realizadas por Rodrigues (2011) que averiguou, em uma escola privada na cidade

de Porto Velho, as crengas de alunos, professores, coordenadores e diregcao
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pedagogica sobre as contribuigdes do texto literario nas aulas de lingua espanhola;
Silva (2011) que investigou as crengas de professores egressos do curso de Letras-
Espanhol da UECE, no que diz respeito ao uso do texto literario em suas salas de
aula, em escolas publicas de Fortaleza; Mota (2012), perquirindo a utilizagdo do
texto literario como ferramenta para a producdo oral de aprendizes de nivel
intermediario de lingua inglesa e concluindo que a crenga de que o texto literario é
complexo para ser usado no ensino comunicativo de lingua estrangeira nao
corresponde aos resultados das analises empreendidas em sua pesquisa; Saboia
(2012), que buscou identificar as crencas de professores formadores e em formagéao
do curso de Letras/ Espanhol da UERN sobre o uso do texto literario e a
transculturalidade no ensino de lingua espanhola; Gabriel (2013) que investigou o
modo como o sistema de crengas de graduandos do curso de Letras/Francés da
UECE guarda ou nao relagcdo com os estudos da lingua por meio da leitura
eminentemente literaria; Lopes (2015) pesquisou sobre a leitura de obras literarias
em cursos de lingua estrangeira, mais especificamente no nucleo de linguas da
UECE, a fim de averiguar se a partir de um trabalho sistematico de leitura orientada
de uma obra literaria ocorrem mudangas nas crengas do aprendiz de lingua
estrangeira — LE; Pereira (2015), em pesquisa, cujo objetivo geral foi apresentar
propostas de praticas leitoras criticas, por meio de textos literarios, em salas de aula
de lingua espanhola do Ensino Médio, e para tanto, a pesquisadora utilizou como
um de seus instrumentos de investigacdo questionarios a respeito das crengas no
que se refere ao uso do texto literario e o desempenho leitor critico dos alunos.
Além desses, Rocha (2016) desenvolveu uma pesquisa, investigando as praticas de
oralidade de textos teatrais em aulas de E/LE, buscando rever as crengas de
professores de Espanhol do Nucleo de Linguas da UECE e Marques (2016), por sua
vez, procurou analisar possiveis mudancas de crengas de alunos de 6° ano no que
se refere a inclusao deles em uma comunidade de leitores, depois de um trabalho
sistematico de praticas de leitura literaria.

Essa exposicdo corrobora nossa afirmagdo anterior de que as
investigagcdes que tentam dar conta da relagdo entre crengas e texto literario ainda
se encontram bastante circunscritas ao ensino de lingua estrangeira, considerando
que apenas esta ultima foca seus estudos na lingua materna. Isso nos permite por
em relevo a presente investigacdo como forma de contribuir para esses estudos

ampliando-os para o contexto do ensino de Lingua Portuguesa. Além disso, o
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quadro metodoldégico da autoconfrontacdo também se mostra positivo para esse

alargamento. Sobre isso, passamos a tratar nas proximas subsecoes.

2.2.3 A autoconfrontagao como espacgo de dialogo

Nos subtopicos que seguem, apresentamos um breve histérico dos
estudos ergonémicos e da autoconfrontacao, detendo-nos na area do ensino, assim
como dos conceitos bakthinianos que norteiam o quadro metodolégico da
autoconfrontacdo, considerando que este é bastante utilizado em estudos e
intervengdes na Clinica da Atividade e na Ergonomia da Atividade e que tém como
objetivo a producdo de conhecimentos sobre determinada atividade que deve ser
melhorada e transformada por meio da linguagem. (BRASILEIRO, 2011).

2.2.3.1 Da Ergonomia a autoconfrontagao

As relagbes que se estabelecem entre o homem e seu trabalho se
desenvolvem desde os primérdios da humanidade. A Ergonomia ja se fazia
presente, quando o chamado homem pré-historico ja buscava formas de melhorar
seus instrumentos de trabalho de modo a adapta-los a si e a torna-los mais
eficientes. (VIDAL, 2015). O ato de atar uma pedra a um o0sso, transformando-os em
um porrete potencializava o trabalho. O mesmo ocorre com os atuais instrumentos
de tecnologia mais sofisticada. Desse modo, podemos afirmar que a Ergonomia vem
acompanhando a constituicdo do trabalho como se fizesse parte de sua génese,
conformando parte de sua dimensao ontoldgica.

A despeito de a Ergonomia apresentar essa conotagao transhistorica, sua
conceituagcédo provém do ano de 1857 sob a emergéncia da Revolugao Industrial.
Para melhor entendermos o clima em que emergem os estudos ergondmicos, faz-se
necessario retomarmos as transformagbes ocorridas nas forgas produtivas na
passagem da produgado manufatureira para a industrial. Se, a época da manufatura,
cada instrumento de trabalho era erigido a feigdo do artesdo de modo a potencializar
a operosidade de sua for¢a de trabalho pessoal, sob a grande industria era forgoso
desenvolver um sistema de maquinas que atuasse a despeito da constituicdo
individual de qualquer trabalhador. Frente a imediata identificacdo do artesdo com

suas ferramentas, o sistema de maquinas exigia uma maquina ferramenta indistinta.
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Dai, serem necessarios estudos ergondmicos que possibilitassem ao capital
potencializar a atuagao dos trabalhadores demandada pelo sistema de maquinas.

Se Taylor instituiu o crondbmetro como elemento mediador do trabalho,
onde cada ato do trabalhador seria milimetricamente calculado por intermédio de um
relégio mecanico, de modo a suprimir escapes temporais, coube a Henri Ford
introduzir a produgao industrial regulada a partir de uma esteira de produgao
estandardizada, onde cada trabalhador realizaria no decorrer de sua jornada de
trabalho, seguida e repetitivamente, o mesmo ato mecanico.

Estavamos sob a égide da geréncia cientifica do trabalho, a ordem era a
producdo em série e a redugcdo de escapes temporais. Nesse ambiente, os
engenheiros se tornam os “principais agentes ergonémicos”. Seus estudos visavam
potencializar os atos de trabalho submetendo-os a micrométrica do tempo. Seus
discursos se remetiam a “inadaptacgéo entre trabalho e trabalhadores”. (VIDAL, 2015,
p. 9). Fazia-se necessario adequar cada agdo humana ao movimento mecanico do
sistema de maquinas.

Durante a Segunda Guerra Mundial, a industria foi deslocada da produgao
de bens de consumo para a de maquinas de guerra — avides, tanques, materiais
bélicos em geral. A rudeza beligerante desses tempos fez com que se
aprofundassem o0s descompassos entre a producdo industrial e os fatores
psicofisicos que se acercam do mundo do trabalho. Afinal, muitas vezes, prisioneiros
de guerra eram utilizados como mao de obra da industria militar.

Numa tentativa de aprimorar suas acgdes beligerantes, a Inglaterra e os
Estados Unidos empreenderem estudos interdisciplinares que envolviam
engenheiros, médicos e psicologos, objetivando, em seus termos, “[...] elevar a
eficacia combativa, a seguranga e o conforto dos soldados, marinheiros e
aviadores”. (Ibid, p. 9 e 10). A natureza ideoldgica do discurso associava poténcia e
precisao bélica, além de seguranga e conforto no manejo das armas.

Apo6s o periodo de guerra, os estudos ergondmicos realizaram o “caminho
de volta”, deslocando-se da industria bélica para a producao civil. Mais uma vez
suas pesquisas se voltaram para a relagdo homem-maquina na producado de
mercadorias. A geréncia cientifica do trabalho objetivava avangar em estudos que
possibilitassem a maxima adequabilidade do trabalhador (postura corporal e
espiritual) ao sistema de maquinas. Nessa época, desenvolveram-se estudos na

Gra-Bretanha, com o objetivo de investigar formas de adequar as a¢gdes humanas
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aos instrumentos de trabalho, de modo que eles produzissem no menor espaco de
tempo uma maior quantidade de mercadorias.

A medida que avancava o processo de subsuncdo da ciéncia ao capital,
tentava-se associar ganhos de capital, eficiéncia produtiva a redugdo de possiveis
danos provenientes da acao repetitiva ao corpo humano. Mais uma vez, os
engenheiros de produgcdo, em seus discursos ideologicos, enfatizaram a
necessidade de humanizar o ambiente de fabrica, de modo a “[...] atenuar os
esforgos humanos em situagdes extremadas”. (SOUZA-E-SILVA, 2003, p. 339).

Em 1947, foi fundada a primeira sociedade de Ergonomia, a Ergonomics
Research Society, cujas bases investigativas eram os fatores humanos envolvidos
nas situagdes de trabalho. No mesmo periodo do pos-guerra, emergiu outra vertente
desses estudos na Franca, mais voltada para as implicagdes concretas das acdes
ergondmicas no trabalho, no que diz respeito ao espago-ambiente fabril e ao bem-
estar do trabalhador.

As alteragcbes produtivas advindas da reordenacédo das plantas fabris
ocorridas no fabrica automotiva Toyota e que se disseminaram no mundo capitalista
levaram a alteragbes nos estudos ergondmicos. Quando predominava o padrao
fordista, a esteira de producao ficava ordenada em linha e o trabalhador realizava,
tdo somente, uma atividade mediada pela velocidade demandada pela esteira da
producao. Sob o toyotismo, a planta fabril foi reordenada em forma de “U”, de modo
que um unico trabalhador chegava a efetuar quarenta operagdes, o que exigia uma
grande propensao a adequabilidade e a flexibilidade da forga de trabalho.

Em 1958, foi instituida na Franca a disciplina Ergonomia da Atividade,
com o objetivo de perquirir a complexidade de atividades de trabalho agora
realizados. Nessa disciplina, o conceito de atividade se contrapde ao de tarefa, uma
vez que esta é entendida como as prescri¢cdes relativas ao trabalho a ser realizado,
enquanto aquela se refere a sua execucgao.

E importante observarmos que os vieses investigativos em cada um
desses contextos se mostraram diferentes, na medida em que, na Gra-Bretanha e
nos Estados Unidos, eles estavam mais relacionados aos aspectos tecnologicos do
trabalho fordista, propiciados por uma mecanica rigida enquanto, na Franga, o eixo
das pesquisas era “[...] os efeitos reais da agcdo ergonémica sobre o trabalho [...]”
(SOUZA-E-SILVA, 2003, p. 341), efetuado em situagdo de realizagcdo de multiplas

tarefas. Surgem dai os primeiros estudos que buscam relacionar a linguagem com
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as agdes humanas no trabalho e, decorrentes deles, as primeiras analises tendo
como quadro metodoldgico a autoconfrontagao.

De acordo com Borghi et al (2008), nesse periodo, a escola ergonémica
anglo-saxénica realizava estudos nos quais procurava confrontar os trabalhadores
com seu discurso de modo a gerar transformagdes no ambiente de trabalho. Nos
anos de 1970, em meio aos estudos ergondmicos, surgiu o processo de instrugdes
ao sosia, objetivando que o trabalhador trocasse informagdes sobre suas atividades
imediatas. Para tanto, ele repassava as instrucbes de seu trabalho para um par,
fornecendo-lhe todos os dados sobre o que deveria e 0 que n&o precisaria saber-
fazer em sua acao imediata.

Pretendendo entender as relagbes entre linguagem e atividade produtiva,
Faita (1989, 1997) desenvolveu o quadro metodolégico da autoconfrontagdo em um
estudo com condutores de trens no final dos anos de 1980. Sua intencéo era a de
possibilitar ao trabalhador o exercicio da (co)analise de sua atividade diretamente
realizada, buscando o real dela, por meio da visualizagdo de imagens sobre o que
fez em seu métier e a verbalizagao sobre essas acdes. De acordo com o autor,
somente assim é possivel acessar o invisivel da atividade profissional e, com isso,
tenta-se compreender a atividade profissional para transforma-la, ampliando, assim,
o poder de agir*’ dos profissionais envolvidos na pesquisa.

De acordo com Clot (2006), ha uma classica tradigdo de analisar o par
conceitual real/atividade e prescrito/tarefa, segundo o qual “[...] a tarefa é aquilo que
se tem a fazer e a atividade, aquilo que se faz.” (LEPLAT; HOC, 1983 apud CLOT,
2006, p.115). No entanto, o autor aprofunda a nocéo de atividade, ao distinguir
atividade realizada e atividade real (CLOT, 2006). No primeiro caso, estao
contempladas as agdes que foram desenvolvidas e passiveis de serem vistas, e no
segundo, também as atividades nao realizadas, aquelas que foram impedidas ou
suspensas, € que so6 podem ser trazidas a tona por meio de trocas verbais. Clot e
Faita (2000) acrescentam:

[...] a atividade n&o é mais limitada aquilo que se faz. Aquilo que nao se fez,
0 que se queria fazer, o que se deveria fazer, o que poderia ter sido feito, o

que se deve refazer e mesmo o que se faz sem querer fazé-lo é acolhido na
anadlise da atividade esclarecendo seus conflitos. O realizado ndo tem mais

" Clot, sobre o poder de agir: “ll mesure le rayon d’action effectif ou des sujets dans leur milieu
professionnel habituel, ce qu’on peut aussi appeler le rayonnement de I'activité, son pouvoir de
recréation.” (CLOT, 2008, p. 13).
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0 monopodlio do real. O possivel e o impossivel fazem parte do real. (CLOT;
FAITA, 2000, p. 35).%

Assim, a autoconfrontagdo tem como principio basico “[...] fazer da
atividade vivida o objeto de outra experiéncia, ou a atividade presente, por meio da
linguagem, provocando o sujeito a pensar sobre sua atividade e ressignifica-la.”
(BRASILEIRO, 2011, p. 211). Esse olhar para si como quem olha para outro
possibilita a remodelagem das a¢des produtivas e dos sentidos estabelecidos por
cada um dos participantes.

Conforme Vieira e Faita (2003), o quadro metodologico da
autoconfrontacao se estrutura em trés fases:

1) constituigdo do grupo de analise (Faita, 1997) que desenvolve o trabalho
sobre o objeto da pesquisa e sobre as opgdes metodologicas; 2) a
realizagcdo das autoconfrontacées simples e cruzadas mobilizando a

conjugacdo das experiéncias; 3) a extensdo do trabalho de analise ao
coletivo profissional. (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 29).

A fase que compreende a constituicdo do grupo de analise corresponde
aquele momento em que o pesquisador, entre outras acgdes, realiza a observagao do
meio profissional e ao mesmo tempo compartiiha concepgbes com aqueles
profissionais, identifica os “impasses” da pesquisa e seleciona os protagonistas, ou
coanalistas da pesquisa (ou intervencgao).

Segundo Perez e Messias (2013), essa fase, denominada por eles de
FASE A, é a ocasiao da aproximacao do pesquisador com os trabalhadores na
realizacéo de seus afazeres imediatos. Assim, as agdes do investigador devem ser
orientadas para seu acostamento a atividade laboral e ao coletivo de trabalho. Para
isso, deve buscar conhecer tanto os documentos prescritivos quanto o contexto
sociointeracional aos quais o trabalhador esta submetido. Nessa fase, o estudioso
deve também observar as atividades realizadas pelos participantes, bem como
aplicar junto a cada um deles entrevistas semiestruturadas, objetivando
esclarecimentos que se fizerem necessarios, frutos das observagdes feitas.

A fase que constitui as autoconfrontacbes é comumente dividida em
autoconfrontacao simples (ACS) e autoconfrontagcdo cruzada (ACC). Trata-se de

uma ocasiao em que o profissional realiza com o pesquisador uma atividade

28 [...] lactivité n’est plus limitée a ce qui se fait. Ce qui ne s’est pas fait, ce qu’on voudrait faire, ce
qu’il faudrait faire, ce qu’on aurait pu faire, ce qui est a refaire et méme ce qu’on fait sans vouloir le
faire est accueilli dans l'analyse de I'activit¢ en éclairant ses conflits. Le réalisé n’a plus le
monopole du réel. Le possible et 'impossible font partie du réel. (CLOT; FAITA, 2000, p. 35).
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linguageira sobre sua atividade inicial realizada (atividade sobre atividade). E,
portanto, a fase do processo de autoconfrontacdo em si.

Assim, inicialmente, sdo registradas em video as ag¢des de cada
participante referentes a seu fazer. “O pesquisador busca captar momentos
representativos do trabalho que é realizado cotidianamente.” (PEREZ; MESSIAS,
2013, p. 86). A seguir, o investigador, individualmente ou em conjunto com cada
integrante, seleciona as sequéncias que serao levadas para analise no momento da
autoconfrontacao simples. Em seguida, realiza-se a ACS, quando cada trabalhador
assiste as sequéncias eleitas previamente e sobre elas produz comentarios sobre o
seu proprio trabalho.

Ou seja, na ACS, o trabalhador (também chamado de protagonista neste
tipo de pesquisa), na presenga do pesquisador, realiza a visualizagdo de sequéncias
de filmagem de seu trabalho (atividade inicial). Em seguida, produz os comentarios
que julgar necessarios e que |lhe interessem em cada sequéncia. Nesse instante, o
participante da pesquisa € confrontado com seu trabalho realizado, buscando atingir
o real da atividade.

Em seguida, o par de trabalhadores com o pesquisador assistem as
filmagens das situagdes iniciais levadas para a ACS e aos comentarios produzidos
por cada um deles. Confrontados com o proprio trabalho e o de seu par, realizam
trocas verbais no sentido de analisarem e transformarem suas atividades laborais.
‘Isso porque, a autoconfrontacédo favorece a vivéncia da dialogicidade profissional,
em que emergem informagdes sobre os conflitos, as dissonancias e as
concordancias sobre a atividade de trabalho.” (/bid, p. 86). Esse € o momento da
ACC, quando dois trabalhadores, ou par profissional, sdo postos em confronto com
suas respectivas ACS, e cada protagonista podera ndo apenas comentar novamente
sobre sua atividade inicial e seus comentarios desenvolvidos na ACS, mas também,
e sobretudo, analisar a atividade (inicial e linguageira da ACS) do seu par
profissional. Nesse momento, acontece o “desenvolvimento de uma relacéo
dialégica em varios niveis.”® (FAITA; SAUJAT, 2010, p. 50).

A Ultima fase corresponde ao retorno dos resultados da pesquisa ao
coletivo dos trabalhadores, para validacdo e apropriacdo do produto final de todo o
processo. Logo, esse momento se destina a restituicdo ao coletivo de trabalho dos

resultados encontrados no percurso da investigagdo, de modo a levar os

29 «[ ] développement d’'um rapport dialogique a plusieurs niveaux.”(FAITA; SAUJAT, 2010, p. 50).
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trabalhadores em seu conjunto a se apropriarem dos dados coletados e das analises
empreendidas por participantes e pesquisador.

Destacamos, nas bases teodricas dessa proposta metodoldgica de
autoconfrontacao, respectivamente, o dialogismo bakhtiniano e a autorreflexado, a
partir da teoria desenvolvimentista vygotskyana, como aportes para a transformagao
desalienante da atividade laboral. Esses construtos categoriais conferem luz aos
fatos investigados por intermédio do processo da autoconfrontacao.

A despeito da forte presenga de Bakhtin e de Vygotsky nos debates
educacionais, sobremodo, daqueles que compdem a Filosofia da Linguagem, e do
fato de que os estudos ergondmicos ja demandem bastante tempo, como pudemos
verificar, quando tomamos especificamente o campo da Educacao, observamos que
eles ainda se mostram incipientes, mesmo no contexto europeu.

No Brasil, ressaltamos, no final dos anos de 1990, a introdugdo de
pesquisas que investigam as relagdes entre linguagem e trabalho (MACHADO,
2004), e no inicio do século XXI, a instauragdo do Grupo Analise de Linguagem,
Trabalho Educacional e suas Relagbes, do Programa de Estudos Pdés-Graduados
em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, da Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo — ALTER-LAEL, cujas pesquisas tém como eixo o
interacionismo sociodiscursivo, a Clinica da atividade e a Ergonomia da atividade®,
e objetivam analisar e compreender as situagbes de trabalho educacional.
(MACHADO; LOUSADA, 2013).

Perez e Messias (2013) buscaram identificar junto a Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES trabalhos que tivessem
utilizado a autoconfrontagdo como dispositivo metodoldgico. Como resultado,
encontraram quarenta produgdes entre dissertacdes e teses, sendo que uma delas
tem como objeto central a comparacéo entre a autoconfrontacéo e a instrugdo ao
sbsia. Todas essas investigacdes estdo distribuidas nas areas de LA, Educacao,
Psicologia, Saude Publica e Letras.

No contexto do PosLA, destacamos a seguir as pesquisas vinculadas ao
Grupo de Estudos LIFT. Em nivel de mestrado, Farias (2011) objetivou investigar a

atividade docente de estagiarios do Curso de Letras Portugués/ Francés da UECE,

% 0 interacionismo sociodiscursivo ou ISD tem Jean-Paul Bronckart, da Universidade de Genebra,
como seu maior representante; a Clinica da Atividade, o professor e psicélogo Yves Clot, do
Conservatoire National des Arts et Métiers — CNAM, de Paris; e a Ergonomia da Atividade esta
representada, especificamente nessa pesquisa, pela equipe Ergonomia da Atividade de
Profissionais da Educacdo — ERGAPE, da Universidade Aix-Marseille, particularmente, nos
estudos de Daniel Faita.
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como forma de averiguar como esses docentes em formagdo compreendem as
prescricdes de seu trabalho e como tratam com elas. Para tanto, na recolha dos
dados, a pesquisadora tomou a autoconfrontacdo cruzada como principal dispositivo
metodoldgico. Indo além, Magalhaes (2014), também em sua dissertacdo de
mestrado, investigou a relevancia da autoconfrontacdo para a formacédo de
professores de francés como lingua estrangeira e concluiu que a autoconfrontagéo
simples pode se constituir como instrumento importante no processo de observagoes
de aulas, exigidas pelas disciplinas de Estagio.

Farias (2016) empreendeu uma pesquisa em nivel de doutorado que se
conformou como [..] uma retomada dos dialogos de duas experiéncias de
autoconfrontacdo com professoras estagiarias de francés em uma nova fase...”,
(FARIAS, 2016, p. 9), por meio da qual foi feita

[...] uma ‘apropriagéo diferida’ (FAITA, 2007a, p. 9), visando a uma ‘analise
especifica do objeto produzido’ (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 45) voltada para
as ‘implicagdes conceituais, metodoldgicas, epistemoldgicas’ (FAITA,

2007a, p. 9) dos processos dialégicos postos em funcionamento. (/bid., p. 9
grifos da autora).

Todas essas investigagdes atestam o quanto o campo da LA é fértil para
os estudos referentes ao trabalho docente, considerando-lhe a sua especificidade de
uma relagao professor-aluno mediada por prescrigdes. (SOUZA-E-SILVA, 2003). Em
sua acao laboral o professor deve atender as orientagbes prescritas em seus
diversos niveis desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional — LDB até o
Programa de disciplina que recebe da instituigdo de ensino a qual esta vinculado.
Assim, o quadro metodoldgico da autoconfrontagdo se mostra capital, na medida em
que se colocam “[...] os individuos no centro da analise com a finalidade de
compreender o que eles realmente fazem para dar conta do que lhes é prescrito
fazer nas condi¢des reais com as quais eles se deparam no dia-a-dia do trabalho”.
(FARIAS, 2016, p. 85).

De acordo com Faita (2003) e Saujat (2004), entretanto, apesar de as
prescricbes fazerem parte da organizagdo do trabalho de ensino, o professor néo
responde a elas de modo mecanico, na medida em que ele as reelabora para si, a fim
de facilitar a realizagcdo de sua atividade. Nesse sentido, constitui-se como um exercicio
de autoprescrigao.

Entre as prescrigbes e as realizagdes em sala de aula, os coletivos dos

professores exercem, mais frequentemente do que se pensa, um papel
decisivo que pode variar segundo seu carater mais ou menos estruturado,
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oficial ou oficioso, permanente ou ocasional. (SOUZA-E-SILVA, 2003, p.
343).

Assim, afirmamos o escopo que constitui a presente Tese, ao tomarmos a
proposta metodolégica da autoconfrontagdo como elemento de andlise e ao
percebermos a linguagem em sua perspectiva sociointeracionista dialégica e
responsiva, por meio da qual duas graduandas-professoras tém oportunidade de
acessar o real de seu trabalho — que se encontra entre o prescrito, o represcrito e o
realizado — de descrever e analisar sua acao laboral, de modo a melhorar suas
situacoes laborais, relacionando-as a formacao docente recebida no Curso de Letras
da UECE e as crengas que revelam quanto a leitura literaria.

A seguir, discorremos sobre alguns conceitos centrais para o quadro

metodoldgico da autoconfrontagao.

2.2.3.2 Dialogismo e exotopia

Dentre os varios conceitos constitutivos do pensamento filosdfico de
Bakhtin — acabamento, dialogismo, polifonia, interagao verbal, géneros discursivos,
dentre outros — langamos méao aqui das nogdes de dialogismo e exotopia, porque
entendemos que elas se fazem prementes na linguagem em geral, mas também em
especial no processo de trocas verbais que acontecem durante as sessdes de
autoconfrontacéao.

Essa escolha metodolégica pelo dialogismo se justifica, na medida em
que entendemos que ele perpassa todos os atos interacionais e as dispares
relagdes de trabalho nas quais estdo inseridos os trabalhadores. De acordo com
Faita (2013), “[...] o ‘principio dialégico’ alimenta hoje pesquisas, assim como
intervengdes no campo social, integrando as diferentes dimensdes das atividades
humanas ao estudo das atividades produtivas, tanto de trabalho quanto de criagao”.
(FAITA, 2013, p. 116, grifo do autor). De sua parte, a exotopia se conforma na
relacao dialdgica pela alteridade que exige o deslocamento do “eu” em busca de um
‘nao-eu”.

Para Bakhtin, a linguagem €& essencialmente dialégica, uma vez que, ao
proferir determinado enunciado, este ao mesmo tempo em que ¢é fruto de
enunciados anteriores, construidos historicamente, abre possibilidades para
enunciagdes vindouras. Ou seja, todos os discursos produzidos estdo atravessados

pelos de outrem. Vale ressaltar que, nesse conceito do fildsofo da linguagem, o
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dialogismo esta para além do dialogo, posto que, se este tem uma significagdo mais
restrita de construgdes linguisticas especificas entre dois sujeitos, aquele tem um
sentido amplo e complexo, pois se refere a qualquer enunciado proferido por
diferentes sujeitos em contextos espacgo-temporais distintos. Aqui, o didlogo nao é
entendido exclusivamente pela materialidade linguistica, mas por todo um contexto
que envolve a producdo do discurso. Assim, na base da formulagdo bakhtiniana, o
didlogo pode envolver dois sujeitos, ou mesmo um sujeito e seu grupo social. E
desse lugar de individuo social que se enuncia e que se dialoga com outros
discursos. Assim, “[...] o ato de fala, ou, mais exatamente, seu produto, a
enunciagao, ndo pode de forma alguma ser considerado como ato individual no
sentido estrito do termo; [..] A enunciaggo ¢é de natureza social’.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV,1997, p. 109, grifos do autor).

Portanto, da interacdo com o outro, na relacdo de alteridade estabelecida
entre os sujeitos sociais, emerge o dialogismo nos discursos, que dao forma as
experiéncias humanas. E o principio da constituicdo do sujeito que sé se conforma
como tal por meio da linguagem e que soO se torna possivel no dialogo social que se
trava de modo a revelar tensdes, assimetrias, divergéncias e a possibilitar a tentativa
de acabamento, o qual nunca se efetiva ja que “[...] o didlogo (para Bakhtin) consiste
na impossibilidade de fechamento”. (PONZIO, 2011, p. 290). Desse modo, a
existéncia do “eu” esta condicionada a do “tu”, do “outro” com quem o “eu” dialoga.
Cada discurso de outrem €, assim, atualizado pelo “eu”, mas nunca acabado.

Sendo assim, o dialogismo € a base da linguagem, posto que é inter-
acao, isto é, acdo com o outro, de busca de negociagdo de sentidos, 0 que nao
significa dizer consenso. Ao contrario, de acordo com Bakhtin, na construgao pelo
sentido, encontra-se necessariamente a tensao. Nessa perspectiva, “A linguagem é
viva e a lingua também o €, dado que sao, ao mesmo tempo, o meio e o objeto de
uma atividade linguageira dialdégica que as renova”. (CLOT, 2006, p. 221). Nessa
relagédo, exige-se do sujeito uma tomada de posicédo que se manifesta por meio de
sua atitude responsiva. Dai a responsabilidade atribuida aos parceiros do dialogo,
pois, para o fildésofo russo, a consciéncia é formada na relacdo de alteridade. A
constituicdo do sujeito s6 se faz por meio do outro, uma vez que do lugar do “eu”
nao é possivel um acabamento, de onde o “eu” enuncia, ele ndo é capaz de dar
conta da totalidade de si. Para tanto, € necessario um olhar exterior, de um lugar de
fora, ocupado por outrem. Esse é o conceito de exotopia que também se encontra

na base das formulagdes tedricas de Bakhtin.
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A exotopia, termo cunhado por Todorov na traducdo do russo para o
francés, conforme Amorim (2006), permite a exterioridade, o olhar de um outro lugar.
Os sujeitos s6 se constituem como tal na relagdo de alteridade, por meio do
dialogismo, posto que do lugar onde se encontra o “eu” nao Ihe € possivel dar conta
de sua completude. Para tanto, ele precisa do “ndo-eu”, do olhar deste que se
encontra numa posicao assimétrica a daquele. Ao outro, portanto, cabe a funcéo de
dar completude ao “eu” e, para isso, ele assume o lugar do “eu”, para olhar desse
ponto. Olhar o que olha o “eu”, sentir o que sente o “eu”, para em seguida reocupar
o seu lugar de fora. Conforme Bakhtin, a exterioridade possibilita de fato que as
relagdes dialdgicas se concretizem: “Ao obijetificar a mim mesmo (isto €, ao colocar
de fora de mim mesmo) ganho a possibilidade de uma relagdo autenticamente
dialégica comigo mesmo.” (BAKHTIN, 2006, p. 328). Desse modo, os conceitos de
dialogismo e exotopia estdo intimamente imbricados.

Reiterando entdo que, na pesquisa realizada para a presente Tese, foi
utilizada a autoconfrontagdo como dispositivo metodolégico, os dois conceitos
bakhtinianos aqui desenvolvidos se fizeram capitais, uma vez que as sessdes de
autoconfrontacdo, tanto simples quanto cruzada, permitiram que as participantes
privilegiadas pudessem por meio da assisténcia aos videos, cujas filmagens foram
constituidas de suas atuacdes docentes, sairem de suas posicdes de “eu” e
ocupassem um lugar de exterioridade para que assim produzissem discursos sobre
a atividade que realizaram, numa perspectiva dialégica consigo, com seu par e com
a pesquisadora.

Logo, diante desse breve historico e com base nos estudos sobre a
relacdo linguagem, trabalho e desenvolvimento humano, defendemos que o
procedimento metodoldgico da autoconfrontacdo também se mostrou produtivo para
as pesquisas sobre crengas, uma vez que permitiu que pesquisadora e participantes
dialogicamente refletissem sobre as crengas que |lhes orientam as praticas de modo
a entender o que, por que e como se faz o que se faz no agir docente. Assim, as
crengas sao essenciais para a reflexdo constituindo-se como alicerce para os
questionamentos dos professores sobre suas agdes. (BARCELQOS, 2006).

Nesse sentido, salientamos que em nossa pesquisa ndo utilizamos como
categorias de analise todos os conceitos de Bakhtin, que em geral sdo empregados
em estudos que envolvem a autoconfrontacdo, mas apenas os conceitos de

dialogismo e exotopia e o inventario de crengas, as quais emergiram das respostas
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aos questionarios, aplicados com os professores em formacgao, e das entrevistas
realizadas com as duas participantes privilegiadas da investigagao.

Portanto, os conceitos bakhtinianos de dialogismo e exotopia estiveram
em todos os momentos presentes, uma vez que sao constitutivos da linguagem e,
por conseguinte, das sessdes de autoconfrontagao, a qual tem se revelado como um
dispositivo metodolégico significativo para promover reflexdes subjetivas e
intersubjetivas entre os profissionais acerca de suas crencas, saberes e praticas,
objetivadas em sala de aula, na medida em que o estranhamento propiciado pelo
exercicio da autoconfrontagdo assume os ares de dialogicidade e de possibilidade
de esclarecimento. (BRASILEIRO, 2011).

2.2.3.3 Desenvolvimento e transformacao

Assim como os conceitos bakhtinianos discutidos na subsecido anterior
nos foram imprescindiveis para realizarmos nossas analises sobre as crencas e as
praticas das graduandas-professoras, apresentadas nos capitulos 4 e 5 desta Tese,
a categoria vigotskiana “desenvolvimento” assume papel de relevo no contexto da
relagdo que envolve pensamento e linguagem em meio ao tragado investigativo, cuja
centralidade metodoldgica € a autoconfrontagéo.

Para a elaborag&o do conceito de desenvolvimento, Vygotsky (2000) parte
de uma teoria histérica-cultural de base marxista, que entende que a constituigdo do
humano nao reside numa abstracao metafisica inerente ao individuo, mas é fruto de
construgdes historicas, sociais e culturais. Logo, “[...] tem entdo o sentido de
‘apropriagdo-transformacéo’.”™ (BROSSARD, 2012, p. 100, grifo do autor). Assim,
ele toma o signo — o qual é dirigido ndo sé ao outro, mas também a nés mesmos —
como elemento crucial para se entenderem as transformacgdes psiquicas por meio da
apropriagdao do “mundo exterior da cultura”. Isso porque os signos se constituem
como elementos mediatizantes entre o sujeito e o mundo, assim como os
instrumentos de trabalho, por meio dos quais o homem transforma a natureza e
estabelece relacdes de producdo. Em suas palavras: “E em fungdo dessa
organizagao que o sujeito experimenta e se apropria do mundo exterior da cultura e

se transforma pelo fato dessa apropriagdo.” ** (BROSSARD, 2012, p. 100).

%1 4[...] a donc le sens d'<<appropriation-trasnformation>>" (BROSSARD, 2012, p. 100).

% «C'est en fonction de cette organisation que le sujet éprouve et s’approprie le monde extérieur de
la culture et se transforme du fait méme de cette appropriapriation.” (/bid., p. 100).
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Desse modo, considerando o signo — e particularmente o linguistico —
capital para sua teoria, Vygotsky percebe as “relagdes concretas e multiformes entre
pensamento e linguagem” e sua “natureza unitaria” (VYGOTSKY, 2000, p. 4). Ha,
portanto, uma imbricagdo entre eles. Mas esses dois modos de expressao ontologica
do ser foram inicialmente estudados como se compusessem duas esferas
mecanicamente atomizadas, apartadas uma da outra, como se uma nao tivesse
qualquer vinculo de pertencimento.

Consoante Vygotsky (2000), os estudos psicolinguisticos iniciais, em seu
formalismo, dissociaram as palavras de seus significados. Elas eram pensadas com
base numa concepgao reducionista da linguagem, sendo formalmente fragmentadas
a partir de seus elementos fonéticos, como se correspondessem a unido mecanicista
de silabas, dissociadas de seus significados, mantendo-se “unidas apenas pelas
conexdes associativas mecanicas” (/Ibid., p. 4). Faltava-lhes, portanto, refletir os
significados de cada signo linguistico.

Fazia-se entdo necessario compreender a relacéo dialética e indissociavel
entre 0 som e seu significado, uma vez que significado que n&o se expressa nao se
constitui em comunicagao, ndo se manifesta por meio de trocas verbais e sociais.
Por isso, a palavra compreende a sintese entre pensamento e linguagem,
comunicagao e intercambio de sentidos. Como uma sinopse de complexas, multiplas
e ricas relacbes, a palavra se consubstancia em pensamento verbal: “E no
significado da palavra que pensamento e fala se unem em pensamento verbal’.
(Ibid., p. 5). Ou seja, para esse pensador, como o significado esta necessariamente
imbricado a palavra, ele faz parte tanto do pensamento quanto da linguagem. Nesse
sentido, enquanto signo, a palavra se conforma como elemento mediador entre as
mentes, uma vez que na “[...] auséncia de um sistema de signos, linguisticos ou nao,
somente o tipo de comunicagdo mais primitivo e limitado torna-se possivel”. (/bid., p.
7).

Assim, se a comunicacado entre os homens primitivos era possivel por
meio de sinais, ela ndo se da da mesma forma entre aqueles que dominam a
linguagem e a expressam por meio de signos linguisticos. Embora, para o psicologo
bielo-russo, qualquer elemento da realidade possa se tornar um signo, ele pondera
que a “[...] transmissédo racional e intencional de experiéncia e pensamento a outros
requer um sistema mediador, cujo protétipo é a fala humana, oriunda da

necessidade de intercambio durante o trabalho”. (Vygotsky, 2000, p. 7).
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Em nossa contemporaneidade, a expressdo mais elaborada da linguagem
ocorre no nivel do conceito. Conceituar exige distanciamento do objeto, ainda que o
elemento de seu estudo seja o proéprio sujeito da reflexdao. Desse modo, no plano do
conceito, a palavra assume uma conotagao generalizante, comunicativa e social. O
elevar-se ao nivel conceitual exige distanciamento e desenvolvimento da capacidade
de abstracdo e de generalizagdo. Por isso, nem sempre nos é possivel dialogar
conceitualmente com as criangas, sobretudo, com aquelas que n&o alcangaram o
nivel formal do pensamento.

Portanto, significar € necessariamente generalizar e, considerando esse
pressuposto, Vygotsky reflete sobre o desenvolvimento dos conceitos cotidianos e
cientificos por parte das criangas, afirmando que os ultimos Ihes sdo desenvolvidos
na escola. Assim, € necessario “[...] compreender como o psiquismo humano é
construido a partir da apropriagdo pela crianga das obras da cultura”.** (BROSSARD,
2012, p. 98). Para Vygotsky, conceituar se constitui como um ato complexo de
pensamento, que exige aprendizado n&do mecanizado, o qual por sua vez precede o
desenvolvimento e Ihe é forga direcionadora. Dessa forma, para que os conceitos
sejam desenvolvidos, faz-se necessario também o desenvolvimento de uma série de
fungdes cognitivas, tais quais: “[...] atencao deliberada, memoria l6gica, abstragéo,
capacidade para comparar e diferenciar”. (Ibid., p. 104). Ou seja, € preciso que a
crianga possua alguma maturidade mental para que tenha condicbes de fazer
generalizagdes, levando-a a desenvolver conceitos epistemolégicos. Todavia, essa
maturidade ndo se da somente na dimensao biolégica, ndo lhe é algo inerente,
imanente, mas € também social e cultural, posto que o desenvolvimento de funcdes
superiores® depende “da cooperagdo com os adultos e do aprendizado”.
(VYGOTSKY, 2000, p. 130).

Assim, esse pensador nos chama a ateng¢ao para o papel do outro no
processo de desenvolvimento humano, além dos signos como instrumento
psicoldgico, o qual se caracteriza como um meio cujo objetivo €& “controlar e
desenvolver os processos psiquicos”. (FRIEDRICH, 2012, p. 61). O instrumento

psicologico €, pois, um meio do mundo exterior, pelo qual se modificam estruturas

% “[...] il s'agit de comprendre comment le psychisme humain se construit du fait de I'appropriation par

le petit d'homme des oeuvres de la culture.” (BROSSARD, 2012, p. 98).

¥ Vygotsky assim diferencia a fungdes psicoldgicas elementares das superiores: “As fungdes
elementares tém como caracteristica fundamental o fato de serem total e diretamente
determinadas pela estimulagdo ambiental. No caso das fungdes superiores, a caracteristica
essencial é a estimulagdo autogerada, isto €, a criagdo e o0 uso de estimulos artificiais que se
tornam a causa imediata do comportamento.” (VYGOTSKY, 1994, p. 53).
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mentais. Podemos concluir entdo que ele é artificial, tem um carater social e objetiva
atingir diretamente os processos psiquicos naturais, levando o individuo a domina-
los e desenvolvé-los.

No conjunto, essas nog¢des bakhtinianas/vigotskianas conformam uma
relagcao dialética que envolve o ser em suas dimensoes interior e exterior. Bakhtin
nos legou o conceito de “exotopia” e Vygotsky o de “desenvolvimento”. Se para
Bakhtin a linguagem se faz imprescindivel na constituicdo dos sujeitos e de suas
consciéncias, de acordo com Vygotsky, as fungdes psiquicas superiores s6 se
manifestam por meio de instrumentos psicologicos, que se conformam como
“fendbmenos psiquicos mediatizados”. (/bid., p. 53 e 54). Desse modo, a linguagem
se constitui como instrumento psicolégico, na medida em que € signo e, portanto,
medeia as relagdes entre o homem e a realidade.

Assim, no processo de autoconfrontacdo, podemos afirmar que o
individuo se coloca para fora de si, assumindo a dimensdo do outro, de modo a
promover a autorreflexdo e a transformagéo, tendo a linguagem como instrumento
de mediacdo. Na presente Tese, verificamos como isso se materializa com duas
graduandas-professoras da UECE e, no capitulo que segue, discorremos sobre as

orientagcdes metodoldgicas da pesquisa em tela.
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3 PRINCIiPIOS METODOLOGICOS

‘A intervencdo do analista é tao dificil
quanto necessaria: ela deve ao mesmo
tempo declarar-se sem a menor
dissimulacao e trabalhar sem cessar para
fazer-se esquecer.”

(BOURDIEU, 2008, p. 711).

No que diz respeito a metodologia do estudo aplicada, ora descrevemos o
tracado investigativo, caracterizando o tipo de pesquisa, assim como o seu contexto
de efetivagdo; definimos ainda os participantes e os instrumentos utilizados,
considerando-lhes a adequagao a natureza da investigacdo. Por fim, elencamos os
procedimentos adotados em cada fase da averiguagdo. Para a construgdo desse
percurso explanatoério, lancamos méao, sobremodo, das orientagdes propostas por
Silva e Menezes (2005) e Vieira e Faita (2003).

A fim de facilitarmos a compreensao do leitor, destacamos inicialmente
que a investigacdo do objeto de estudo As crengas de graduandos-professores
sobre a leitura literaria em lingua materna e a relagdo com a pratica deles no Ensino
Fundamental se desdobrou em dois /loci: o Curso de Letras da UECE — Campus
Fatima e o Curso Pré-Técnico da Prefeitura Municipal de Fortaleza, onde duas
estudantes de Estagio da UECE ja atuam como professoras de Lingua Portuguesa
em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental. No primeiro locus, averiguamos as
crengas de professores em formagao sobre a leitura literaria na disciplina de Lingua
Portuguesa e escolhemos aquelas que deveriam se constituir em participantes
privilegiadas da pesquisa de campo. No segundo, acompanhamos as duas GP em

acao, as quais desempenharam papel ativo no tragado investigativo.
3.1 TIPO DA PESQUISA

De modo sintético, apresentamos o tipo de investigagao realizada. Do
ponto de vista da natureza investigativa, efetuamos uma pesquisa aplicada a pratica
docente, acerca da leitura literaria na disciplina de Lingua Portuguesa no nivel
Fundamental da Educacédo Basica. Quanto a abordagem, consubstanciou-se em

uma averiguagao quanti-qualitativa, cujo principal dispositivo metodolégico foi a
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autoconfrontacdo. Inicialmente, a simples, das participantes individualmente com a
pesquisadora, e em seguida a cruzada, delas entre si e a pesquisadora. O cotejo
das analises nos possibilitou um construto dialégico e coletivo.

Realizamos, portanto, uma pesquisa aplicada, uma vez que nosso intuito
foi produzir conhecimentos que pudessem vir a ser levados a pratica. No nosso
caso, a praxis docente de GP que atuam no Ensino Fundamental, possibilitando
que, por meio da reflexdo e do dialogo, seus saberes e fazeres se atualizassem,
tornando-se ato.

Considerando o conceito de crencas e a importancia desses estudos para
a Linguistica Aplicada, entendemos que a pesquisa aplicada se fez necessaria para
darmos conta deste estudo sobre as crengas de professores em formacédo no que
diz respeito a leitura literaria na disciplina de Lingua Portuguesa. Para lograr esse
intento investigativo, partimos do pressuposto de que as crengas nao se constituem
como estruturas fixas e permanentes, mas como formas de pensar e construir a
realidade individual e social em constante processo de interpretagdo e
ressignificagdo (BARCELOS, 2006).

Pensando assim, compreendemos que elas podem ser reforcadas e/ ou
modificadas a partir da formulagao/ reformulacéo de saberes e fazeres, por meio de
uma pratica reflexiva e dialégica do professor. Em decorréncia, consideramos a
presente investigagdo uma oportunidade para que os envolvidos pudessem
(re)pensar crencas e praticas de modo a (re)significa-las quando e se necessario.

No que diz respeito aos objetivos, trata-se de uma investigagao descritiva
e explicativa-interpretativista, uma vez que, n&o somente descrevemos as
caracteristicas de determinado fenébmeno, mas também, e principalmente, buscamos
“[...] identificar os fatores que determinam ou contribuem para a ocorréncia dos
fendmenos [...]" (SILVA; MENEZES, 2005, p. 21), ao mesmo tempo em que
procuramos interpretar os varios discursos produzidos pelos envolvidos, “[...]
observando a coeréncia e validade de sua argumentagao [...]". (/bid., p. 66).

No que tange a forma de abordagem, trata-se de uma pesquisa quanti-
qualitativa, ja que o tratamento dos dados envolve tanto analises quantitativas
quanto interpretativas, muito embora possamos dizer que prevalece a abordagem
qualitativa, posto que, na analise dos dados quantitativos, as técnicas estatisticas
utilizadas foram poucas. Para Dérnyei (2007, p. 45), a pesquisa mista “[...] tem um

potencial unico para produzir evidéncias para a validade dos resultados da
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investigacdo através da convergéncia e comprovacado dos resultados.”® (DORNYEI,
2007, p.45).

Os dados quantitativos desta investigacao foram obtidos por meio do
questionario (APENDICE A), aplicado com os graduandos de Letras — Habilitacdo
em Lingua Portuguesa, que estavam cursando as disciplinas de Estagio no semestre
2015.2, e estdo apresentados no Capitulo 4 desta Tese, tanto em numeros
absolutos, quanto percentuais. Entretanto, também estdo analisados numa
perspectiva qualitativa, uma vez que no processo analitico foram implicadas nossas
“‘impressdes subjetivas” de pesquisadora. (BORTONI-RICARDO, 2013).

Além da abordagem qualitativa na analise dos dados oriundos do
questionario, ela também se fez necessaria nas analises das entrevistas e das
sessdes de autoconfrontagdo, na medida em que a relevancia do que foi coletado
reside nos sentidos e nas significagdes e ressignificagdes de cada agéo, sejam elas
explicitas ou implicitas. A riqueza de informacdes foi possibilitada pela acdo-reflexao
de cada uma das participantes do processo investigativo e pelas trocas verbais de
experiéncias entre elas e, eventualmente, entre elas e a pesquisadora, envolvendo
crengas e situagbes reais do uso do texto literario na disciplina de Lingua
Portuguesa vivenciadas na pesquisa de campo.

A pesquisa qualitativa apresenta uma perspectiva que “[...] considera que
ha uma relacdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo
indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito...” (SILVA;
MENEZES, 2005, p. 20). A conjugacgao desses dois planos nos permitiu dar conta da
dindmica do real que consubstancia o objeto investigativo, de modo a analisarmos
as praticas objetivadas na agdo das GP em sala de aula e as suas percepgdes sobre
as suas proprias atividades letivas, subjetivadas por meio de suas crencgas, vivéncias
e trocas de experiéncias. Desse modo, a investigagao exigiu que conjugassemos
esses diferentes elementos na busca de atribuir-lhes significados.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, esta investigacéo
caracteriza-se como uma pesquisa participante, uma vez que, no seu
desenvolvimento, ocorreu uma interacéo entre a pesquisadora e as participantes do
contexto investigado. (/bid., 2005). Nesse sentido, em virtude da exigéncia do objeto
de estudo e da complexidade da averiguagao, utilizamo-nos do quadro metodolégico

da autoconfrontacdo, que permitiu o cotejamento das experiéncias extraidas da

% «[_..] has a unique potential to produce evidence for the validity of the research results through the
convergence and evidence of the results.” (DORNYEI, 2007, p.45).
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acao/ percepgao de cada uma das participantes do processo investigativo. Em um
primeiro momento, realizamos as sessbdes de autoconfrontacdo simples, em que
cada uma das participantes refletiu criticamente sobre sua propria acao letiva. Em
seguida, por meio da autoconfrontagao cruzada, elas analisaram as praticas de seu
par. Nesses dois momentos, estabeleceu-se entre as participantes e a pesquisadora
uma relagcao de cooperacao e interacao.

Consoante Perez e Messias (2013), a autoconfrontagdo reside numa
relagado que integra o investigador e os participantes na constru¢édo do conhecimento
sobre um determinado meio de trabalho. Por intermédio dessa agédo dialdgica,
objetiva-se apreender dialeticamente dispares a¢des discursivas sobre a teoria e a
pratica dos trabalhadores, objetivando alcangar uma praxis enriquecida. Ou seja:

Busca captar os multiplos discursos e perspectivas em torno de um oficio
determinado, integrando pesquisador e trabalhadores, de modo a favorecer
a instalagao de um movimento dialético de analise e producédo de saberes
sobre o trabalho, apropriacdo destes conhecimentos pelo coletivo de

trabalhadores e transformacédo da atividade laboral. (PEREZ; MESSIAS,
2013, p. 81).

Portanto, em respeito ao objeto investigativo, que exige o levantamento
das crengas que envolvem a pratica docente, utilizamos como principal dispositivo
de anadlise a autoconfrontacdo. Por seu intermédio, envolvemos as participantes,
individualmente e em conjunto, e a pesquisadora em uma agéao dialdgica, de modo a
refletir sobre as crengas de professores em formagéo acerca da leitura literaria na
disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Ademais, a
autoconfrontacdo possibilitou a coleta, organizagdo e analise dos dados, posto que
ela “... pode ser considerada, simultaneamente, um dispositivo voltado para a coleta
de dados cientificos e, também, um procedimento que estimula e organiza a reflexao
e a transformacgao do processo laboral pelos proprios trabalhadores. (/Ibid., p. 82).

De acordo com Rosemberg et al. (2010), incluir trabalhadores numa
pesquisa acerca do seu trabalho e do meio de trabalho torna-se um desafio para as
“[...] metodologias participativas, de forma que esse processo nao seja apenas uma
declaracéo de principios.” Isto é, a investigacdo ndo pode se constituir em uma via
unica envolvendo de modo fixo sujeito e objeto. Pelo contrario, deve se efetivar em
um instrumento de trocas verbais e de vivéncias educativas, pondo em relagao
dispares sujeitos envolvidos na relagao dialdgica. Logo, os dialogos produzidos entre
participante e pesquisadora (autoconfrontacao simples) e participantes entre si

juntamente com a pesquisadora (autoconfrontagcdo cruzada) buscaram conduzir ao
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(com)partiihamento das situagbes de trabalho. No caso desta Tese, daquelas que
ocorreram nas relagdes de ensino e aprendizagem em torno do uso do texto literario
no Ensino Fundamental.
Na medida em que nossa averiguagcdao demandou um contato mais longo
com as participantes, exigiu-se também uma relagdo mais estreita entre elas e a
pesquisadora, para que pudéssemos “criar um campo de didlogo e uma relagédo de
confianga”, de modo a sermos “autorizados a entrar em territérios, tomar parte de
praticas e ter liberdade de observacdo.” (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 51). Nesse
sentido, a analise da atividade de trabalho buscou
ser feita em regime de cooperagdo entre pesquisadores e trabalhadores.
N&o € o pesquisador fazendo pesquisa sobre o trabalhador, em posicéo de
exterritorialidade. E necessario instaurar um dialogo entre pesquisador e
trabalhador, é preciso que o pesquisador se aproxime do meio em que se
da a atividade de trabalho que se deseja apreender, que ele busque

apreender essa atividade de uma forma situada, no tempo e no espago em
que ela acontece. (ALVES, 2009, p. 58).

Logo, a proximidade entre a pesquisadora e as participantes assumiu uma
dimensao sine qua non no processo de coleta e analise dos dados, na medida em
que crengas, saberes e fazeres foram analisados, postos em xeque, significados e
ressignificados pelos agentes imediatamente envolvidos na autoconfrontagéo. Sendo
assim, tornou-se imperativa uma relagao de confianca para o processo de coleta dos

dados.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Apresentamos nesta secdo, os ambientes investigativos em que a
pesquisa se desenvolveu. Em fungdo dos objetivos previstos, ela aconteceu em
diferentes loci e com atores sociais distintos. Inicialmente, os levantamentos de
dados foram realizados na UECE, no Centro de Humanidades — CH, Campus
Fatima, localizado a Av. Luciano Carneiro, n° 345, na cidade de Fortaleza - CE. Num
segundo momento, o espaco de investigagao foi o Curso Pré-Técnico da Prefeitura
Municipal de Fortaleza, conforme demonstramos no grafico a seguir para efeito de

melhor visualizagao.
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Grafico 2 — Percurso metodolégico da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito ao espago da UECE, mais especificamente, nossa
coleta de dados foi realizada junto aos alunos matriculados nas disciplinas de
Estagio I, II, lll e IV, do Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua Portuguesa, nos
turnos da manha e da noite. O funcionamento desse Curso, nessa Instituicdo de
Ensino Superior — IES, se da ha quase setenta anos e se configura como
licenciatura desde a sua criagdo em 1947, juntamente com os cursos de Histéria e
Filosofia, na entdo Faculdade Catdlica do Ceara. Essa Faculdade foi agregada a
entdo Universidade do Ceara como Faculdade de Filosofia do Ceara em 1956. Em
margo de 1975, foi criada a UECE e, nesse contexto de Universidade, o Curso de
Letras passou a integrar o Centro de Humanidades.

Nos anos setenta do século XX, o curso oferecia quatro habilitagdes:
Licenciatura em Lingua Portuguesa, Licenciatura em Lingua Portuguesa e Latina,
Licenciatura em Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna, Licenciatura em
Lingua Estrangeira Moderna. Em 1976, ja existia a habilitacdo em lingua latina e
respectiva literatura e, a partir dai, surgiu um modelo de licenciatura em Letras cujas
habilitacbes eram: Portugués e Literatura, Portugués e Espanhol, Portugués e
Inglés, Portugués e Francés. Hoje, conta-se ainda com os bacharelados em
Portugués e Inglés. Na pagina eletrénica da Instituicdo, encontramos como objetivos

do Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua Portuguesa da UECE:
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Formar profissional capaz de lecionar lingua e literaturas (portuguesa e
brasileira) no 1° grau maior e 2° grau, dominando o conteudo e as
estratégias metodoldgicas adequadas. Com visdo critica e ampla do
contexto social a fim de atuar eficientemente como profissional. Capaz de
prestar assessoria técnica em areas ligadas ao uso da lingua tais como
editoriais ou revisdo de textos. Com um embasamento tedrico suficiente
para prolongar seus estudos em nivel de pds-graduagdo. Conhecedor de
técnicas de leitura e producdo de textos didaticos e literarios, para que
possa usar em produgdo propria e proporcionar aos alunos o dominio
destas técnicas. Competente para avaliar e selecionar livros didaticos.
(UECE, 2014).

Convém ressaltar, portanto, a importancia desse curso superior ndo so6
como formador de profissionais da educagédo, destinados ao ensino da lingua
materna e das linguas estrangeiras, mas também como patriménio académico e
cultural de Fortaleza e do Estado, considerando mais de meio século que se
encontra em funcionamento e o numero e nivel de qualificacdo de profissionais que
forma semestralmente.

O Centro de Humanidades — CH, que possui dois cursos no Campus
Fatima e quatro no Campus ltaperi, € constituido atualmente por seis cursos de
graduagao presenciais (Ciéncias Sociais, Letras, Historia, Musica, Filosofia e
Psicologia); Artes Plasticas a distancia; quatro programas de pds-graduagao
(Filosofia, Historia, Linguistica Aplicada e Politicas Publicas e Sociedade) e dois
Nucleos de Linguas Estrangeiras (Fatima e lItaperi) onde funcionam cursos de
Inglés, Francés, Espanhol, Italiano, Latim e Japonés. No Campus Fatima, funcionam
os cursos de graduacdo em Filosofia e Letras, o nucleo de Linguas Estrangeiras,
assim como o Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica Aplicada — PosLA e o
Mestrado em Filosofia, além de diversos cursos de especializagdo nessas areas.

No espaco do Campus Fatima, realizamos o levantamento dos dados no
que diz respeito as crencas de professores em formagao acerca da leitura literaria
em lingua materna no Ensino Fundamental. Para tanto, aplicamos questionarios com
os graduandos que estavam cursando as disciplinas de Estagio, também como
forma de identificar dois GP, que ja exercessem sua acado docente em turmas de
Lingua Portuguesa no nivel fundamental de ensino.

O segundo espacgo da pesquisa se deu nas salas de aula da disciplina de
Lingua Portuguesa, em turmas de 9° ano, onde realizamos as filmagens envolvendo
a agao docente das participantes, durante o periodo de abril a junho de 2016. Esse
locus investigativo é uma escola publica municipal, mais especificamente um dos
polos do Curso Pré-Técnico, em que atuam nossas principais participantes da

pesquisa. A escolha das GP e, em decorréncia, dessa Instituicdo de Ensino, se deu
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pelo fato de identificarmos, dentro do universo dos estudantes respondentes do
questionario (APENDICE A), duas estudantes cuja atuacdo profissional se dava nos
mesmos anos do Ensino Fundamental e na mesma escola publica.

Conforme informacgdes obtidas por meio de slides disponibilizados pela
Coordenadoria de Articulacdo da Comunidade e Gestao Escolar — Célula de Gestao
de Programas e Projetos da Secretaria Municipal de Educagédo — SME (ANEXO G), o
Programa Pro-Técnico iniciou-se em 1995 e a época era designado de Pro-Médio,
funcionando exclusivamente com os alunos da entdo 82 série da Escola Papa Joao
XXIIl. Esses discentes tinham as chamadas aulas de reforco das disciplinas de
Portugués e Matematica com estagiarios da UECE. Em 1997, foi firmado um
convénio entre a SME e o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Ceara — IFCE, e pelo acordo 40% das vagas dos Cursos Técnicos Integrados eram
reservadas para os alunos do Pro-Técnico. Esse convénio manteve-se vigente até
2013, quando surgiu a Lei Federal de Cotas para alunos de escola publica. Assim,
foi abolido por forga da aplicagdo da Lei n°® 12.711, de 29 de agosto de 2012, que
dispbe sobre o ingresso de estudantes nas universidades federais e nas instituicdes
federais de ensino técnico de nivel médio.

A partir de 1997, comegou a se ampliar o Projeto com a implantagao de
novos Polos e, em 2014, obteve amparo legal, por meio da Lei Complementar n°
0169, de 12 de setembro de 2014, o que possibilitou que, a partir de 2015, as
escolas com alunos no Projeto passassem a receber recursos do Programa de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino — PMDE, do Governo Federal.

Ainda de acordo com as informacdes disponibilizadas no ANEXO G, o
Projeto se justifica pela necessidade de redugdo da reprovagdo e do abandono
escolar no final do Ensino Fundamental; pela possibilidade de construgdo de
perspectivas pessoais e profissionais para a vida dos alunos; e pela oportunidade de
elevar o desempenho académico dos discentes nas varias areas do conhecimento.

O Projeto tem como objetivo geral:

Oportunizar a formagéo integral e integrada do aluno do 9° ano do Ensino
Fundamental, agregando atividades de arte e cultura e a formagao para a
vida, proporcionando maiores possibilidades aos adolescentes que iréo
ingressar no Ensino Médio e/ou Técnico Profissionalizante. (Coordenadoria
de Articulacdo da Comunidade e Gestdo Escolar — Célula de Gestdo de
Programas e Projetos da Secretaria Municipal de Educagcdo — SME —
ANEXO G).
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Nesse sentido, o Projeto Pro-Técnico visa a preparar os alunos para a
aprovagao em concurso publico e/ ou selegdo para o ingresso em instituicdes de
Ensino Médio como o IFCE e as escolas profissionalizantes estaduais. Com relagao
aos objetivos especificos, destacamos, dentre outros:

Fortalecer a politica de ampliagéo da jornada escolar;

Contribuir para elevar os indices de aprendizagem dos alunos dos
9° anos do Ensino Fundamental,

Proporcionar aos estagiarios/professores uma formagéo em servico
para o bom desempenho da sua fun¢éo docente. (Coordenadoria de
Articulagao da Comunidade e Gestdo Escolar — Célula de Gestao

de Programas e Projetos da Secretaria Municipal de Educacao —
SME — ANEXO G).

Na pratica, para atender a esses objetivos, o Projeto funciona com alunos
que cursam nas escolas regulares municipais o 9° ano do Ensino Fundamental e, no
contraturno, por meio de transporte escolar publico, deslocam-se para os Polos onde
assistem a aulas lecionadas por graduandos estagiarios da UECE. Se, inicialmente,
essa iniciativa s6 atendia as disciplinas de Portugués e Matematica, hoje todas elas
estdo contempladas no curriculo e, a partir de 2016, foram incorporadas as
disciplinas de Projeto de vida, Valores humanos e Artes e Recreagéo.

Vale destacar que, a despeito de n&do termos entrevistas realizadas ou
outro instrumento de pesquisa, por ndo ser nosso foco de investigagdo, quando de
nossa insercado neste espaco, recorrentemente ouviamos criticas por parte da
coordenacdo e dos professores estagiarios de que nao havia profissionais
especializados para ministrar essas disciplinas. Havia a auséncia de psicologos,
assistentes sociais, orientadores educacionais e arte-educadores. Naquele
momento, quem ministravam essas disciplinas eram estagiarios dos cursos de
Pedagogia que, segundo eles mesmos, participaram de uma formacgéo aligeirada,
para assumirem as salas de aula.

Ao todo sdo sete Polos, um em cada uma das cinco regionais®® do

municipio. A escolha dos professores esta vinculada ao ultimo objetivo especifico

% «A realidade de bairros com autonomia econdmica em relacdo ao Centro da cidade levou a novas

formas de administrar a cidade. [...] Assim, nesse contexto de descentralizagcdo do crescimento
econdmico fora do Centro de Fortaleza foram criadas as Secretarias Executivas Regionais, por
meio da Lei Municipal n° 8.000, de 29 de janeiro de 1997, que reformulou a organizagéo
administrativa municipal. As Secretarias Executivas Regionais tém como objetivo realizar as
seguintes atividades: executar, gerenciar e assessorar as politicas publicas; desenvolver estudos
socioecondmicos; elaborar projetos técnicos para as secretarias tematicas e demais 6rgaos
publicos municipais; promover a analise critica das agbes propostas; desenvolver iniciativas
voltadas a qualificagdo do atendimento ao publico; e promover estudos e agbes que visem a
revitalizagdo e a preservagédo do patrimdnio publico, além de executar todas as atividades afins
que sejam determinadas pela Prefeitura Municipal de Fortaleza.” (EGES, 2016).
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que elencamos anteriormente e ocorre por meio de edital de sele¢do, sendo o
estagiario contratado por um periodo de um ano, renovavel por mais doze meses.
Quanto ao Polo, locus de nossa pesquisa, ele atende aos alunos de seis unidades
escolares, localizadas em uma das Regionais do municipio.

O prédio onde funciona o Polo € alugado e ndo apresenta boas condi¢des
no que tange a infraestrutura. Portas envelhecidas, carteiras quebradas, banheiros
sem porta. Além disso, ndo ha biblioteca, sala de video, laboratério de informatica ou
outros. Tampouco equipamentos como copiadoras para produ¢cao de material de
estudo para os alunos. Quando isso se faz necessario, os materiais sdo enviados a
Secretaria Regional para serem reproduzidos, o que compromete o trabalho dos
professores, segundo relataram em conversas informais.

Com relagdo aos recursos humanos, além dos estagiarios, ministrantes
das disciplinas, ha uma coordenadora geral, uma manipuladora de alimentos, uma
zeladora, que atende aos servigos gerais, e um monitor de acesso. A Coordenadora
do Polo, informalmente, nos relatou que a funcdo deste ultimo € acompanhar os
alunos nos 6nibus, durante o deslocamento das escolas regulares para os polos, e
permanecer neste com os discentes até o momento do retorno ao local de origem.
Todavia, muitas vezes, esse profissional assume fung¢des de porteiro, pela auséncia
de um no local. Ademais, ndao ha um vigilante, para a protegdo material do
patrimdénio da unidade.

O Polo iniciou suas atividades letivas do ano de 2016 com trés turmas
pela manha e quatro a tarde. Entretanto, segundo a Coordenadora Geral e as
préprias participantes privilegiadas desta pesquisa, é recorrente a evasao no
decorrer do ano e, em geral, essa quantidade de turmas se reduz. Com relagao a
disciplina de Lingua Portuguesa, atuam no Polo trés estagiarias da UECE, duas pela
manha e uma no turno da tarde. Destas, duas foram as participantes privilegiadas
desta pesquisa, uma ensinando no turno da tarde e a outra no periodo da manha.
Em conformidade com o tragado investigativo, adentramos suas salas de aula, a fim
de realizarmos as filmagens de suas acgdes letivas, para efeito de realizagdo das

sessdes de autoconfrontagdo simples e cruzada a posteriori.

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A fim de delimitarmos o objeto de investigagdo, buscamos identificar os

discentes, matriculados nas disciplinas de Estagio |, Il, Ill e IV, do Curso de Letras —
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Habilitagdo em Lingua Portuguesa, da UECE, e averiguar suas crengas, objetivando
verificar em que medida a formag&o contribui para que graduandos se tornem
futuros formadores de leitores literarios. Mais especificamente, nossa pretensao foi
investigar a relacdo entre crengas e praticas de estudantes que cursaram as
disciplinas de Estagio, durante o semestre 2015.2, e que, a despeito de ainda néo
terem levado a termo seus estudos de graduagdo, ja lecionavam a disciplina de
Lingua Portuguesa em escolas no Ensino Fundamental.

A escolha por GP orientou-se pela possiblidade de as crencas
construidas ao longo da formagéao se fazerem presentes em suas atuagées como
formadores de leitores literarios no nivel fundamental de ensino. Assim, durante o
primeiro semestre letivo de 2016, acompanhamos as acgoes letivas de duas GP, em
turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, nas quais lecionavam. Esses sujeitos
constituiram-se nos participantes privilegiados do plano de pesquisa.

Para tanto, investigamos inicialmente, conforme ja mencionado, as
crengas dos discentes das disciplinas de Estagio a respeito da leitura literaria em
lingua materna no Ensino Fundamental. Essas averiguagdes se fizeram capitais no
conjunto da pesquisa, uma vez que esses graduandos se encontravam na condi¢ao
de futuros formadores de leitores. Ressaltamos que o total de respondentes do
questionario era inicialmente de 102 (cento e dois), entretanto descartamos 2 (dois)
deles, porque o universo maximo de participantes da pesquisa autorizado pelo
Comité de Etica e Pesquisa da UECE (APENDICE C) era de 100 (cem). Como
critério de exclusdo, optamos por dois formandos que atuavam em areas
completamente distintas da educacao: um trabalhava com telemarketing e o outro,
com turismo receptivo.

De um total de 100 (cem) graduandos que responderam ao questionario
(APENDICE A), 42 (quarenta e dois) afirmaram que se encontravam trabalhando em
escolas da Educacdo Basica. Desse universo, escolhemos duas GP para se
conformarem como nossas participantes primordiais em virtude de, além de estarem
cursando a disciplina de Estagio IV, atuarem no mesmo meio profissional, o que as
coloca numa situacdo de paridade no ambiente de trabalho, potencializando as
relagcbes dialdégicas empreendidas na sessdo de autoconfrontacdo cruzada.
Consideramos, portanto, que essa condicdo se tornou mais propicia para uma
coanalise entre elas e com a pesquisadora sobre suas crengas e praticas. Ou seja,
o fato de as duas participantes atuarem no mesmo ano de ensino e no mesmo

espaco educacional, colocou-as em condigdes similares de trabalho, o que se fez
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relevante para efeito, sobretudo, das trocas verbais produzidas entre elas no
momento da autoconfrontacdo cruzada. Assim, o rol de participantes da pesquisa
pode assim ser resumido:

1 Cem graduandos das disciplinas de Estagio |, Il, lll e IV, do Curso de
Letras — Habilitagcdo em Lingua Portuguesa, da UECE, dentre os quais
selecionamos duas participantes;

2 Duas graduandas-professoras, que lecionavam a disciplina de Lingua
Portuguesa em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, no Curso Pro-
Técnico da Prefeitura Municipal de Fortaleza.

Vale destacar ainda que a escolha por essas duas participantes, dentre
um total de 41(quarenta e um) encontrado na condigdo de graduando-professor, se
justificou primeiro pelo dispositivo metodoldgico utilizado na investigacdo que exige a
troca verbal de pares para a autoconfrontagcdo cruzada, conforme mencionamos, e
segundo porque avaliamos que a analise dos dialogos de autoconfrontagdo de mais
de um par de participantes extrapolaria os limites de nossa pesquisa de

doutoramento, no que se refere ao tempo disponivel para concluséo.

3.4 FASES PROCEDIMENTAIS DA PESQUISA

Tendo como um dos objetivos especificos da investigagdo averiguar as
crengas dos professores em formacao, a respeito da leitura literaria na disciplina de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, no momento inicial, realizamos a
aplicacdo do questionario (APENDICE A) com os graduandos das disciplinas de
Estagio do Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua Portuguesa da UECE, no
semestre 2015.2. Para tanto, solicitamos a anuéncia da UECE (APENDICE D) e de
posse da autorizagdo (APENDICE E), adentramos as salas de aula de Estagio e
aplicamos o instrumento previsto. Nesse momento, cada um dos respondentes da
pesquisa assinou um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE F),
permitindo-nos a utilizacdo dos dados por eles fornecidos para efeito de analises.
Portanto, a aplicagdo desse instrumento se deu no primeiro locus investigativo, ou
seja, no Campus Fatima da UECE. Os dados coletados dos questionarios foram
tabulados e, assim, levantamos as crengas de professores em formagao, as quais
estdo apresentadas no Capitulo 4 desta Tese.

Convém destacar que, no semestre 2015.2, foram ofertadas pelo Curso

de Licenciatura em Letras da UECE oito disciplinas de Estagio, quatro no turno da
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manha e quatro a noite, conforme podemos verificar pelos ANEXOS A e B. O
Estagio Supervisionado | possui uma carga horaria de 68 horas, € uma disciplina
que corresponde a 04 (quatro) créditos e esta direcionada para o Ensino
Fundamental Il, conforme podemos comprovar por meio do ANEXO C. A disciplina
de Estagio Supervisionado Il também esta dirigida para o mesmo nivel de ensino,
mas compreende 136 horas, correspondendo a 08 (oito) créditos, de acordo com o
ANEXO D. As disciplinas de Estagio Supervisionado Ill e IV direcionam-se para o
Ensino Médio, sendo a primeira de 04 (quatro) créditos e a segunda de 08 (oito). O
Estagio Supervisionado Ill possui uma carga horaria de 68 horas e o IV, 136 horas.
A diferenga de carga horaria se justifica porque enquanto os Estagios | e lll estao
focados nas observagcbes em salas de aula da Educagao Basica, no Il e IV estédo
contempladas as atuagdes praticas dos estagiarios.

Do ponto de vista dos conteudos previstos para serem trabalhados
nessas disciplinas, verificamos que se orientam para o nivel de ensino da Educacgao
Basica as quais elas estdo direcionadas, conforme podemos verificar por meio dos
ANEXOS A, B, C e D. Entretanto, chama-nos a atencdo o ultimo tépico

programatico do Estagio Supervisionado IV:

Orientacdo sobre o estagio de docéncia, quanto ao planejamento
(elaboracdo de projeto de ensino e planos de aula), a
operacionalizagao e a producao de material, envolvendo:

a) 0 ensino da leitura como um processo: objetivo, estratégias, formacao
do sujeito leitor - atividades de leitura;

b) 0 ensino da producgao de textos escritos e orais;

c) uma abordagem reflexiva de aspectos gramaticais;

d) abordagem plural do texto literario envolvendo intertextualidade,
interdisciplinaridade, transversalidade e intersemiose. (UECE,
ANEXO D, grifo nosso).

Muito embora néo seja o foco desta pesquisa investigar os conteudos das
disciplinas de Estagio, observamos que s6 ha uma mengéo direta ao trabalho com o
texto literario no Estagio Supervisionado IV, o que ndo ocorre no rol de conteudos
dos demais Estagios, conforme podemos comprovar nos anexos A, B e C desta
Tese. Sabemos que é no Ensino Médio que a literatura se conforma como disciplina
autdbnoma, mas entendemos que o trabalho didatico com o texto literario deveria
estar formalmente contemplado em todas as disciplinas de Estagio. Obviamente que
essa nao explicitagdo no documento nao significa dizer que a leitura literaria nao
seja considerada na pratica dessas disciplinas formativas, todavia reiteramos nossa
compreensao da necessidade de explicitagdo quanto ao tratamento dado ao texto

literario nelas.
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Ainda no momento inicial da pesquisa, tendo em méaos os questionarios
sobre as crengas dos graduandos, fizemos um levantamento junto a eles,
objetivando identificar dois discentes em vias de concluir o curso de graduacao, mas
que ja estivessem exercendo a docéncia, de forma que pudessem se constituir em
participantes privilegiados da investigagdo. Desse modo, de 41 (quarenta e um) GP
encontrados, no universo de 100 (cem) respondentes do questionario, entramos em
contato via telefone com alguns deles, precisamente 8 (oito), que estavam
lecionando em escolas publicas de Fortaleza, a fim de esclarecermos sobre a
pesquisa e a possibilidade de participagdo de cada um na segunda fase da
investigacdo. Desses, marcamos um encontro face a face com as duas GP que
lecionavam no Curso Pro-Técnico da PMF, a fim de darmos mais detalhes sobre
nossa pesquisa. A escolha para um contato fisico com elas se deu em virtude do
acolhimento delas a proposta, a aceitagdo para conversarmos pessoalmente e ao
fato de elas lecionarem no mesmo curso e no mesmo ano do Ensino Fundamental.

No encontro individual que tivemos com cada uma delas, esclarecemos-
Ihes os objetivos da investigagcdo, os procedimentos a serem adotados e
apresentamos-lhes o documento emitido pelo Conselho de Etica e Pesquisa da
UECE (APENDICE C), autorizando a pesquisa. Contando com a aquiescéncia das
duas GP, na semana seguinte, nos dirigimos para o Curso Pré-Técnico, a fim de
dialogarmos com a coordenadora para que pudéssemos realizar nossa investigagao
naquele segundo locus. Muito bem acolhida por esta e pelos demais servidores
daquela instituicdo, para um momento posterior, marcamos as sessdes de
entrevista com as participantes privilegiadas.

Assim, no segundo momento da investigag&do, em abril de 2016, em dois
horarios distintos, realizamos entrevistas semiestruturadas, inicialmente, com GP1
e, dois dias depois, com GP2. Nosso intuito era verificar de modo mais detalhado as
crengas que direcionavam suas praticas letivas no que diz respeito a leitura literaria
em lingua materna no Ensino Fundamental, aclarando algumas das respostas que
haviam dado no questionario que fora aplicado nas turmas de Estagio. Logo, para a
realizacdo das entrevistas, tomamos como base as respostas que as GP grifaram
no questionario (APENDICE A). A ideia foi que elas comentassem suas proprias
crencas sobre o uso do texto literario no ensino da lingua materna no nivel
fundamental.

A partir da segunda quinzena de abril de 2016, iniciamos nossa insergao

em duas salas de aula de 9° ano do Curso Pro-Técnico, cada uma sob
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responsabilidade de cada GP. Nossa pretensao inicial era realizarmos as filmagens
das aulas somente em meados do més de maio, em consonancia com as
orientagcbes de Vieira-Abrahdo (2006) de que elas s6 ocorram apds se passar uma
determinada quantidade de tempo em que o pesquisador ja esta vivenciando a
observacao da sala de aula. Isso se faz necessario, uma vez que nesse momento
os participantes ja estdo acostumados com a presenga do pesquisador no ambiente,
0 que tende a tornar os instrumentais, como, por exemplo, a filmadora, menos
invasivos. Entretanto, naquele momento, GP1 nos relatou que havia uma
possibilidade de ela se desligar do Projeto no inicio de junho, o que nos obrigou a
antecipar o inicio das filmagens. De posse entdo das devidas anuéncias de pais e
alunos (APENDICES J e K), filmamos seis aulas de cada GP, que aconteceram no
periodo compreendido entre maio e junho de 2016.

Atestamos, entretanto, que a antecipacdo das filmagens néo
comprometeu nosso trabalho de coleta dos dados, uma vez que tivemos um
momento primeiro para nos apresentarmos as turmas e esclarecermos aos alunos o
objetivo e procedimentos gerais da pesquisa. Para uma melhor visualizagdo, o
grafico a seguir representa as fases do procedimento metodolégico da

autoconfrontacgéao:

Grafico 3 — Processo de autoconfrontagao

Fonte: Elaborado pela autora.
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Finalizado o periodo de filmagens, detemo-nos na selegdo das
passagens que foram utilizadas para efeito de coanalise nas sessbes de
autoconfrontacdes simples e cruzada. O critério para a escolha das cenas foi o uso
do texto literario na atividade docente em sala de aula de cada GP. Nossa intencao
de aplicar as duas etapas do procedimento de autoconfrontagcdo se deu em
consideracao as observacdes de Dounis et al (2012), quando afirma que o uso
desse procedimento na educagdo, embora venha se mostrando produtivo para as
pesquisas na area, tem se dado de modo fragmentado, na medida em que, na
maioria das vezes, sO se utiliza parte do processo, que €& a autoconfrontagao
simples. A fim de darmos nossa contribuicdo para superarmos esse estado
fragmentario, realizamos as filmagens das atividades docentes desencadeadas
pelas duas GP e selecionamos aquelas cenas que julgamos pertinentes, de modo a
possibilitar a GP1 e GP2 o exercicio da reflexdo sobre o agir docente de si e do
outro, no momento das duas etapas de autoconfrontagdes.

Desse modo, consoante o desenho metodoldgico, iniciamos pela
autoconfrontacédo simples, quando cada uma das GP analisou o que foi selecionado
pela pesquisadora acerca do desenvolvimento de seu trabalho, visando a tecer
consideragdes acerca de suas crengas e suas praticas no que tange a leitura
literaria em lingua materna no Ensino Fundamental. A primeira sessé&o foi realizada
com a GP1, na segunda semana de julho de 2016, na sala do Laboratério de
Letramentos, Trabalho, Formacgao e Ensino — LETRAFORTE, vinculado ao PosLA,
da UECE.

Na semana seguinte, foi a vez da GP2 analisar as sequéncias
selecionadas de suas aulas que haviam sido filmadas. Todas as sessdes de
autoconfrontacao foram realizadas e filmadas no espago do LETRAFORTE, em
funcdo das condigdes propicias da sala para que houvesse o minimo de
interferéncias tanto na visualizacdo das sequéncias por parte das GP, quanto nas
filmagens realizadas naqueles momentos de autoconfrontagcdo. Na ultima semana de
julho de 2016, efetivamos a sesséo de autoconfrontagdo cruzada, momento este em
que cada uma das GP foram instigadas a refletir sobre as crengas e praticas de seu
par. Todo esse trabalho investigativo foi acompanhado por ndés, passo a passo:
filmagem; apresentagdo da gravagao com imagens selecionadas a cada uma das
participantes nos momentos das autoconfrontagdes simples e cruzada.

Convém salientar nossa necessaria atencao para os aspectos éticos da

investigacao durante todo o percurso e, sobremodo, nos momentos da gravagao
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das aulas das GP e das sessbes de autoconfrontacdo, de modo a que
conseguissemos distinguir claramente nosso papel de pesquisadora do papel das
participantes (BRASILEIRO, 2011). Apesar dessa distingdo, no processo
investigativo, fez-se necessaria uma relagao de confiangca e parceria entre todos os
envolvidos, o que buscamos constantemente, cabendo-nos como pesquisadora
interferir o minimo possivel nas verbalizacbes das reflexbes feitas pelas
participantes sobre o seu agir e o agir do outro, bem como evitamos produzir juizos
de valor sobre elas. Isso nao significa dizer que como pesquisadora ficamos privada
de emitir nossos pontos de vista, quando se fez necessario, todavia tivemos o
cuidado de que tomadas de posi¢gao ndo fossem confundidas com julgamentos a
respeito das participantes e de suas praticas.

A autoconfrontagdo como procedimento investigativo adotado requeria
que fizéssemos uma analise a distancia das acdes desenvolvidas em cada fase da
pesquisa, 0 que exigiu da pesquisadora o planejamento dos diferentes passos do
tracado investigativo. Logo, coube-nos organizar e orientar as sessdes de
autoconfrontagdo simples e cruzada, limitando-nos mais a ouvir do que mesmo falar,
a nao ser em ocasides pontuais e indispensaveis, de modo que pudéssemos “[...]
proteger a voz do trabalhador, distinguindo-a de quem a interpreta.” (BRASILEIRO,
2011, p. 208).

Ressaltamos, assim, que dada a interagdo entre investigadora e
participantes, em cada uma das fases do processo de pesquisa, a acado de
pesquisadora requereu cuidados para preservarmos o plano investigativo. E isso
que nos alertam Vieira e Faita (2003):

O analista, de fato, ndo pertence, ou ao menos de todo, a esfera da

atividade em questdo e se situa em posicdo assimétrica em relagéo aos
protagonistas da atividade. (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 47).

Essa postura nos leva enquanto analistas a enveredar por um exercicio
delicado, que consiste em manter uma atividade discursiva auténoma,
interior e paralela a atividade discursiva dos protagonistas
autoconfrontados. (/bid., p. 42).

A dificuldade que se revela ao mesmo tempo em que se avanca no sentido
de uma definicdo do papel, é de dizer claramente o que o observador
participante da situagcdo da autoconfrontacdo deve contribuir e criar, em
matéria de relagdes imediatas, atento ao fato de que o objetivo ndo é
definido unilateralmente e ndo seria feito fora das relagdes estabelecidas
com ou entre os parceiros envolvidos. (/bid., p. 60, grifo dos autores).

Em sintonia com as orientacbes desses autores, podemos concluir que,

no uso da autoconfrontagdo cruzada, ndo se pode prescindir da interacdo efetiva



121

entre pesquisador e participantes da investigagdo. Todavia, em consonancia com
seus ensinamentos, fez-se necessario que nos mantivéssemos em um
posicionamento dissimétrico no que concerne a posicao das duas autoconfrontadas.
Guardamos, portanto, o siléncio interior, respeitamos as trocas verbais entre as GP e
interviemos o0 minimo possivel. Sendo assim, as GP se envolveram de modo
cooperativo e participativo. Nesse sentido, o processo de autoconfrontagdo simples
(efetuada por cada uma das participantes) e cruzada (apreciagado pelos pares)
viabilizou a cada uma delas restabelecer o “vivido” por intermédio do filme de sua
atividade em classe e, assim, pela atividade de linguagem e verbalizagcdo a respeito
do que viu, manifestando pontos de vista, crengas e transformagdes no seu agir
docente, no que se refere a leitura literaria no Ensino Fundamental.

Ao término dos processos de autoconfrontacdo simples e cruzada,
debrugamo-nos sobre as filmagens nas salas de aula e nas trés sessbes de
autoconfrontacdo para a transcricao das falas das participantes. Esse momento se
fez capital uma vez que o processo de transcrigdes, embora demorado e fatigante, é
imprescindivel para uma analise mais adequada dos dados, o que n&o significa dizer
que, a despeito delas, ndo tenhamos tido de retornar as filmagens sempre que se
fez necessario.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2013), “A triangulagado € um recurso de
analise que permite comparar dados de diferentes tipos com o objetivo de confirmar
ou desconfirmar uma assergao.” (2013, p. 61, grifo da autora). A fim de darmos
conta da proposta investigativa de pesquisarmos as crengas sobre o uso do texto
literario nas aulas de Lingua Portuguesa, buscamos por meio de uma triangulagéao
de dados, investigar a relagdo entre as crengas de professores em formacdo e a
atuacao deles em sala de aula no Ensino Fundamental, tomando como corpus de
analise, principalmente, os discursos proferidos pelas GP do Curso Pro-Técnico da
PMF, e fizemos os registros analiticos nos capitulos 4 e 5 desta Tese. Verificamos
se, de acordo com as analises das GP, as crengas, muitas delas advindas do ensino
superior, se concretizavam ou ndo em suas salas de aula, uma vez que as
acoes/reflexdes desenvolvidas nos cursos de formagcdo de professores
potencialmente tém implicagcdes nos niveis basicos de ensino.

Enquanto sintese do tragado metodoldgico delineado, afirmamos que a
conjugacao dos questionarios, aplicados ao conjunto dos graduandos, que cursavam
as disciplinas de Estagio no semestre 2015.2, dos depoimentos das duas GP, por

meio das entrevistas, das reflexdes provenientes das autoconfrontacbes simples e
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cruzada realizadas junto as participantes privilegiadas da investigag¢ao, constituiu-se
no elemento de analise da investigagcdo, a qual realizamos apds o processo de
transcrigdes.

Por fim, afirmamos que a postura metodoldgica de privilegiar uma relagao
dialégica entre pesquisadora e participantes possibilitou a todos ndés a analise da
acao imediata das GP no exercicio da docéncia e uma intervencdo em suas
atividades, consubstanciando um processo dialético de (re)elaboracédo de saberes e
fazeres em ato, promovendo-lhes o desenvolvimento de seu trabalho, conforme
podemos verificar nos capitulos de analise, de modo a diluir a historica dicotomia
entre o saber e o fazer. Ao mesmo tempo, rompemos com a condicdo de pensar 0s
participantes enquanto “objeto de estudo”, restaurando-lhes o status de
protagonistas do processo investigativo. Portanto, asseguramos nossa pesquisa
enquanto agao coletiva, dialética e dialdgica.

Ressaltamos ainda que, como decorréncia dessa pesquisa, pretendemos
apresentar um feedback as turmas de Estagio do Curso de Letras — Habilitagdo em
Lingua Portuguesa da UECE, ap6s a aprovacéo pela banca examinadora, sobre os
resultados obtidos. Isso porque avaliamos como de fundamental importancia a
aproximacao entre uma IES e seu processo formador com o que de fato ocorre nas
salas de aula da Educacdo Basica, inclusive, como forma de a Universidade
conseguir articular os trés pilares que a sustentam, quais sejam: ensino, pesquisa e
extensdo. Esse retorno sobre os resultados da pesquisa possibilita retroalimentar o
ensino superior, ensejando aos docentes uma praxis cada vez mais enriquecida, em

consonancia com aquilo que se pratica nas escolas.

3.5 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Considerando a natureza da pesquisa realizada, para coleta dos dados
necessarios a investigacao, utilizamos como principais instrumentos investigativos o
questionario, a entrevista, as filmagens da acéao letiva das duas GP nas turmas de
9° ano do Ensino Fundamental e as filmagens das sessbes de autoconfrontagao
simples e cruzada.

No que se refere aos questionarios, eles foram aplicados junto aos
estudantes em formacao, das disciplinas de Estagio |, Il, lll e IV do Curso de Letras
— Habilitacdo em Lingua Portuguesa, da UECE, no més de janeiro de 2016. Como

afirmamos anteriormente, esse momento do tracado investigativo foi fundamental,
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para levantarmos as crengas que os graduandos expressam sobre a leitura literaria
em lingua materna na Educagdo Basica e para identificarmos nossas duas
participantes privilegiadas da pesquisa, para terem suas aulas filmadas e
participarem nas sessdes de entrevistas e de autoconfrontagao.

Vale salientar que as propostas do questionario (APENDICE A) e da
entrevista (APENDICE B) foram constituidas buscando o méaximo de objetividade
possivel, com perguntas abertas e fechadas, atentando para que se evitassem
possibilidades de interpretagao dubia ou de indugdes a respostas.

Num segundo momento, adentramos as salas de aula das GP no Ensino
Fundamental, durante o periodo de abril a junho de 2016, e produzimos as filmagens
que nos serviram de situagdo inicial para que as participantes privilegiadas
pudessem a posteriori analisar suas atuacdes docentes. Ao término desse periodo,
realizaram-se os processos de autoconfrontacdo simples e cruzada.

As filmagens das aulas ministradas pelas GP e a subsequente edigao
delas se constituiram em instrumentos preliminares de analise que possibilitaram as
participantes a autoconfrontacdo simples e cruzada. Inicialmente, o filme foi
apresentado exclusivamente a cada uma das respectivas participantes da pesquisa.
Depois, tornaram-se motivo de autoconfrontagao cruzada.

Por meio das analises dos questionarios, das entrevistas e da
recuperagcdo dos seus discursos sobre suas agdes letivas, objetivamos resgatar
suas percepgdes sobre a formagao recebida na Universidade e sua propria pratica
docente, tomando como centro de analise suas crencgas sobre a leitura literaria na
disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental.

Assim, no conjunto, os registros consignados na pesquisa de campo
tiveram por finalidade constituir instrumentos dialégicos da praxis docente de cada
uma das participantes, individualmente e com o par profissional. Os dados coletados
oriundos das autoconfrontagdes simples e cruzada se conformaram como elementos

de analise, possibilitando uma reflexdo sobre a acdo docente em ato.

3.5.1 Questionario com os professores em formacdo das disciplinas de
Estagio do Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua Portuguesa da
UECE

Por meio deste instrumento de pesquisa (Apéndice A), buscamos

averiguar as crengas sobre a leitura literaria na disciplina de Lingua Portuguesa na
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Educacado Basica dos graduandos que cursam as quatro disciplinas de no Curso de
Letras Portugués — Habilitagdo em Lingua Portuguesa da UECE. Nossa pretensao
foi verificar também como esses professores em formagcdo veem as possiveis
contribui¢des das disciplinas de Estagio para a futura atuacao profissional deles. O
questionario nos serviu ainda como meio para, dentro do universo dos que
responderam ao questionario — 100 (cem) —, identificarmos os estudantes que ja
atuavam como professores de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, em
escolas publicas de Fortaleza.

De acordo com Mcclelland (1975), um bom questionario de pesquisa
deve ser construido de modo a deixar transparecer para os participantes a
importancia daquele instrumento para uma determinada investigacdo; a
necessidade dele, para que se perceba que aquele é o recurso que mais se adequa
as inquiricbes do pesquisador; a brevidade, a fim de que os respondentes nao se
cansem e assim terminem por apresentar respostas que nao sejam fiéis a realidade;
a nao ambiguidade para ndao comprometer a resposta do entrevistado e, por
conseguinte, a posterior analise do investigador; a possibilidade dos itens serem
analisaveis, o que deve orientar o pesquisador no momento de construgdo do
instrumento; a validade das respostas, pois o participante deve perceber que sua
resposta € coerente; e apresentar um universo unico, na medida em que o0s
questionamentos devem estar articulados em um mesmo assunto ou tematica.

Tendo como eixo orientador essas observagdes, o0 questionario proposto
foi construido com sete blocos tematicos assim distribuidos: 1. Dados pessoais; 2.
Formacao académica; 3. Formacgao leitora; 4. Processo de formacdo no Curso de
Letras; 5. Texto literario e ensino; 6. Atuacao profissional; 7. Disponibilidade para
participacdo na pesquisa. Cada segao com as questdes fechadas e abertas visou a
dar conta de nossos objetivos investigativos.

Ressaltamos a relevancia dos blocos 4 e 5 para a pesquisa, uma vez que
buscamos construir um inventario de crencas que, ao serem elencadas, serviram de
guia para os respondentes, assim como para nossas analises. Para tanto, ainda
considerando as adverténcias de Mcclelland (1975), resolvemos utilizar, nos itens
constantes dos blocos 4 e 5, a escala tipo Likert”, por julgarmos que ela atende ao

nosso intento de averiguar as crengas de graduandos que se encontravam cursando

¥ “Uma escala tipo Likert € composta por um conjunto de frases (itens) em relagdo a cada uma das
quais se pede ao sujeito que esta a ser avaliado para manifestar o grau de concordéancia desde o
discordo totalmente (nivel 1), até ao concordo totalmente (nivel 5, 7 ou 11)”. (CUNHA, 2007, p.
24).
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as disciplinas de Estagio em 2015.2. Assim, o bloco 4 foi constituido por oito itens e
0 5, com onze itens. Neste, dez itens estdo no formato da escala Likert e, naquele,
sete itens.

Embora cientes de que, para o tipo de escala em tela, podem ser
empregados varios pontos, optamos por construir uma de cinco pontos,
bidimensional, em que a posi¢do neutra esta representada pela opcao “nao tenho
certeza” e as ancoras verbais sdo caracterizadas como médias. A escolha pela
escala de cinco pontos se deu em consonancia com os estudos de Dalmoro e Vieira
(2013) que, como resultado de suas pesquisas sobre a influéncia do numero de
itens em escala tipo Likert, constataram que “[...] a escala de trés pontos € menos
confidvel e tem menor capacidade de demonstrar com precisdo a opinido do
entrevistado.” (DALMORO; VIEIRA, 2013, p. 161) Ja a de cinco apresenta uma
eficacia semelhante a de uma escala de sete pontos, tendo a seu favor uma maior
compreensao do respondente quanto a natureza da pergunta, bem como mais

dinamicidade de tempo para as respostas.

3.5.2 Roteiro de entrevista semiestruturada com graduandas-professoras

O Apéndice B se conformou como proposta para o roteiro de uma
entrevista semiestruturada a ser realizada com as duas GP que ja atuavam em
escolas de Fortaleza, lecionando a disciplina de Lingua Portuguesa, no Ensino
Fundamental. Esse instrumento foi aplicado no inicio de nossa inser¢gao no segundo
locus da pesquisa, antes de iniciarmos a incursdo nas salas de aula para as
filmagens da pratica docente das participantes.

Para atender as nossas inquiricbes investigativas, organizamos o roteiro
em cinco blocos tematicos: Dados pessoais e profissionais; Formacgao leitora na
escola; Processo de formacdo no curso de Letras; Texto literario e ensino; e Pratica
como formador de leitor. O primeiro compreendido por quatro itens; o segundo, por
dois e o0 quinto, por seis itens. O terceiro e quarto foram destinados a maiores
esclarecimentos acerca das respostas dadas pelas duas GP no questionario
aplicado anteriormente em suas respectivas salas de aula de Estagio na UECE. Os
quatro ultimos blocos nos pareceram relevantes, posto que acreditamos que
professores leitores sao potencialmente capazes de formar leitores mais maduros e

criticos. Assim, os questionamentos propostos tiveram como meta nos levar a
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analisar, por meio do discurso dessas GP, as crengas que possuem acerca da
leitura literaria, da sua formacéao inicial e da propria acao docente.

Assim como na construgado do questionario descrito no subitem anterior, o
roteiro de entrevista foi elaborado procurando atender a normas técnicas que
permitissem validade e fidedignidade aos dados obtidos. Conforme Rudio (2007),
em entrevistas, podem ser apresentadas questdes abertas ou fechadas, ou mesmo
apenas topicos. Isso porque ha uma proximidade fisica entre entrevistador e
entrevistado e, caso sejam necessarias adaptagdes ou complementagdes, elas sdo
possiveis de serem feitas no momento da realizacdo. Sendo assim, nosso roteiro foi
constituido basicamente por questbes abertas.

Antes da elaboragéo do roteiro, procuramos apropriarmo-nos do objeto e
dos objetivos de pesquisa, para que as perguntas apresentassem pertinéncia e
relevancia para o estudo e para as entrevistadas, assim como, da forma como
expostas, pudessem dar unidade e coeréncia as informagdes que pretendiamos
obter.

Por fim, assinalamos que, quando da efetivacdo da entrevista, elas foram
flmadas com as devidas autorizagbes das GP, para que posteriormente
pudéssemos analisar os dados coletados. A ideia de filmar as sessdes de entrevista
decorreu do fato de entendermos que isso facilitaria o trabalho de transcrigdo, cujos
simbolos tém como base as proposi¢cdes de Sandré (2013) e Preti (1999).

A fase das sessbes de autoconfrontagdes, realizadas posteriormente, nao
pode ser confundida com os momentos das sessbes de entrevistas, considerando
que neste instante a pesquisadora pode intervir, no sentido de solicitar
esclarecimentos sobre as respostas dos entrevistados. No quadro metodoldgico da
autoconfrontacao, prima-se pelo dialogismo, pelas trocas verbais entre participantes,
de modo a permitir a emergéncia de surpresas por parte desses profissionais,
levando-os a tomada de consciéncia de sua acdo pedagdgica e a um
desenvolvimento de seu fazer letivo.

Assim, o quadro a seguir propée um modelo de transcrigdo que julgamos
simples, mas eficiente, considerando a alusdo de Sandré de que “... quanto mais
longa € a lista de convengdes, mais a transcricdo é pesada, complicada e
incompreensivel para os ndo iniciados.” (apud MAGALHAES, 2014, p. 110).
Ressaltamos que esses critérios sdo os mesmos utilizados para as transcri¢gdes das

entrevistas semiestruturadas e para as sessdes de autoconfrontagdo simples e
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autoconfrontagao realizadas no PosLA por pesquisadores do grupo LIFT.

Quadro 2 - Lista de codigos das transcrigoes

CcODIGO OCORRENCIA
1 Entonacéao crescente
! Entonag&o descendente
de con- Truncamento de uma palavra
+ ++ +++ Pausa muito breve, breve, média
Alongamento de um som (o numero de [:] sendo proporcional
ao alongamento)
h h: h:: Aspiracao audivel mais ou menos longa
>..< Passagem pronunciada com uma locugao rapida
<..> Passagem pronunciada com uma locugao lenta
MAiores DOIS Acentuagéo de uma silaba ou de uma palavra monossilabica
A...A Passagem pronunciada em voz alta
V..V Passagem pronunciada em voz baixa
(rir) Descricao do comportamento (fendmeno pontual)
[ironicamente] Comentario do transcritor
[xxx] Passagem modificada (para maior clareza nos exemplos ou
para respeitar 0 anonimato, em corpus anonimizados)
[.--] Corte feito pelo transcritor
(X, XX, XXX) Silabas indecifraveis (o numero de X sendo uma estimativa
do numero de silabas)
(bem?) Sequéncia onde a transcri¢cdo aparenta incerta
(nao/sao) Hesitagao entre duas formas
- Silabacao
——— Comentarios que quebram a sequéncia tematica da
exposicao; desvio tematico.
Casa
[ Superposicao, simultaneidade de vozes.
Casa

()

Indicagao de que a fala foi tomada ou interrompida em
determinado ponto. N&o no seu inicio, por exemplo.

Fonte: adaptado de Preti (1999) e Sandré (2013).

com
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3.6 PROCEDIMENTOS ETICOS

ApoOs nosso Projeto de Pesquisa ter sido qualificado, realizamos os
ajustes e as corregcdes indicados pela banca de qualificagdo, redimensionando
inclusive o objeto de investigagdo, e o encaminhamos ao Comité de Etica em
Pesquisa — CEP da UECE, para obtermos a autorizacéo e iniciassemos a pesquisa
de campo. Assim, realizamos o cadastramento do Projeto no site da Plataforma
Brasil e, em 06 de janeiro de 2016, recebemos a devida autorizacdo do CEP
(APENDICE C).

ApOs isso, todos os envolvidos na pesquisa assinaram os termos de
consentimento livre e esclarecido ou de assentimento, cujos modelos se encontram
nos anexos desta Tese. As vias originais devidamente assinadas, bem como as
filmagens realizadas nas salas de aula de 9° ano e as transcrigdes das entrevistas e
das sessodes de autoconfrontacdo simples e cruzada estdo preservadas no arquivo
pessoal da pesquisadora, disponiveis aqueles diretamente envolvidos na
investigacao.

Ademais, seguindo as orientagbes de Bortoni-Ricardo (2013) de que a
“‘negociacao” é primordial, a fim de estreitarmos os lagos com os participantes da
pesquisa e para adquirirmos as autorizagdes para a entrada no campo, assim como
direcionando-nos pela observagao de que a “insercdo em ambientes de trabalho néo
pode ser encarada de um ponto de vista que pressupdée uma neutralidade
inexistente que desconhece as singularidades de seus protagonistas” (VIEIRA;
FAITA, 2003, p. 43), atestamos aqui nosso comprometimento ético com todos os
envolvidos neste projeto de investigagdo, tanto no que diz respeito as relagdes
estabelecidas quanto a forma como foram tratados os dados obtidos no percurso

investigativo.

3.7 QUADRO NORTEADOR DA PESQUISA

Apresentamos a seguir, para efeito de melhor visualizagcdo, um Quadro
Norteador da Pesquisa (QNP), adaptado de Araujo et al. (2015).
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Quadro 3 — Quadro Norteador da Pesquisa (QNP)

QUESTAO OBJETIVO GERAL CATEGORIAS | PROCEDIMENTOS
CENTRAL TEORICAS METODOLOGICOS
- Qual a relagao - Analisar as crengas | - Crencas - Aplicagao de
entre as crencas e | e as praticas de GP | - Leitura literaria | questionarios
as praticas de GP | da UECE, no que se | - - Realizacdo de
da UECE, no que | refere a leitura Autoconfrontacao | entrevistas
se refere a leitura | literaria em lingua - Autoconfrontagao
literaria em lingua | materna no Ensino simples
materna no Ensino | Fundamental, - Autoconfrontagao
Fundamental? considerando a cruzada
metodologia da
autoconfrontagao.
DECORRENCIAS
QUESTOES OBJETIVOS CATEGORIAS PROCEDIMENTOS
DECORRENTES ESPECIFCOS TEORICAS METODOLOGICOS
1 - Quais as Averiguar as Crencgas Aplicacéo de

crencas dos GP no
que diz respeito ao
uso do texto
literario em lingua
materna no Ensino
Fundamental?

crengas de GP no
que concerne as
praticas da leitura
literaria em lingua
materna no Ensino
Fundamental.

Barcelos (1995,
2004, 2006, 2014),
Basso (2006),
Sousa (2011),
Vieira-Abrahao
(2006), Silva e
Rocha (2007),
Mulik (2008).

questionarios nas
turmas de Estagio |,
I, 11l e IV do Curso
de Letras —
Habilitacdo em
Lingua Portuguesa
da UECE.

2 - De que modo
as crencgas dos
GP sobre a leitura
literaria se
materializam na
atuagao
profissional deles?

Investigar as
praticas de GP nas
salas de aula do
Ensino
Fundamental, no
que diz respeito as
praticas da leitura
literaria, refletindo
sobre como as
crengas estao
representadas nas
praticas.

Leitura literaria
Aragéo (2006),
Jouve (2002,
2012), Colomer
(2007 e 2008),
Cosson (2006 e
2014), Dalvi
(2013), Paulino
(2008), Paulino e
Cosson (2009),
Soares (2006).

Realizacao de
entrevista com as
duas GP e sessodes
de
autoconfrontagao
simples e cruzada.

3 - Como as GP
analisam, por
meio da
autoconfrontacéo,
a acao letiva de si
mesmas em
contraposi¢ao
com as crengas
que expressam
sobre a leitura
literaria em lingua
materna?

Analisar as trocas
verbais das GP,
acerca da acao
docente delas,
confrontando com
as crencgas que
revelam sobre as
praticas da leitura
literaria, por meio
da
autoconfrontacgao.

Autoconfrontagao
Faita 1989, 1997,
2013), Vieira e
Faita (2003), Clot
(2006), Clot e Faita
(2000), Brasileiro
(2011), Brossard
(2012).

Sessobes de
autoconfrontagao
simples e cruzada.

Fonte: adaptado de Araujo et al. (2015).
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4 CRENCAS: ENCONTROS E DESENCONTROS

‘[...] as crencas nado estdo dentro de
nossas mentes como uma estrutura
mental pronta e fixa, mas mudam e se
desenvolvem a medida que interagimos e
modificamos nossas experiéncias e
somos ao mesmo tempo modificados por
elas.”

(BARCELOS, 2006, p. 19)

Neste capitulo, registramos as crengas apresentadas, por meio do
questionario (APENDICE A), pelos graduandos que se encontravam cursando as
disciplinas de Estagio da UECE, no semestre 2015.2, assim como as das duas
graduandas-professoras, participantes primordiais da pesquisa, que tiveram a
oportunidade de detalhar melhor as suas crencgas, tecendo sobre elas comentarios
adicionais, quando do momento em que participaram da entrevista, cujo roteiro se

encontra registrado no APENDICE B desta Tese.

4.1 CRENCAS DE PROFESSORES EM FORMAGAO

Iniciamos a pesquisa de campo, aplicando um questionario (APENDICE
A) junto a oito turmas de Estagio, Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua
Portuguesa, da UECE. Os alunos estavam matriculados no semestre 2015.2 e nas
turmas a que adentramos se encontravam contemplados os quatro estagios que
compdem a matriz curricular do Curso. Conforme ja descrevemos no Capitulo 2
desta Tese, o questionario esta dividido em sete blocos, dos quais 0 4 e 0 5
constituiram-se por meio de um inventario de crengas sobre texto literario, ensino e
formacdo académica. Assim, esta secdo se destina a apresentar as crencas
manifestadas no questionario.

Conforme apresentado junto ao Conselho de Etica e Pesquisa da UECE,
0 objetivo inicial era aplicarmos 100 (cem) questionarios, todavia, como as classes
compunham uma quantidade maior de discentes, terminamos por aplicar 102 (cento
e dois). Para efeito de analise, resolvemos adotar, como elemento de corte, a

eliminacdo daqueles que nao trabalham na area de formacdo. Dai, excluimos dois
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participantes que atuavam em areas bastante distintas da educacéo e da docéncia,
quais sejam: telemarketing e turismo receptivo.

De inicio, percebemos que poderiam ocorrer desvios-padrboes nas
analises dos dados, se analisassemos em um mesmo bloco aqueles estudantes que
ja lecionam na Educacao Basica e aqueles que ndo. Como o objetivo dessa etapa
investigativa era o de, além de levantar as crencas dos alunos do Estagio |, I, Ill, e
IV, identificarmos duas GP para realizarmos as filmagens em salas de aula do
Ensino Fundamental, assim como as elegermos como protagonistas para as
sessdes de autoconfrontagdes, decidimos por procedermos a apreciacao,
evidenciando proximidades e distanciamentos entre as percepc¢des dos estudantes
de um modo geral e as daqueles que ja exercitavam a docéncia antes mesmo de
concluirem o Curso. Nesse sentido, esclarecemos que, dentre os pesquisados, 55
(cinquenta e cinco) tdo somente estudavam, 42 (quarenta e dois) declararam que se
encontravam vinculados a uma instituicdo educacional e 3 (trés) estavam
desempregados.

Para efeito de exposi¢ao, optamos por apresentarmos e analisarmos os
dados dentro de uma ldgica: incialmente, debrugamo-nos sobre as informagoes
provenientes do conjunto dos formandos e, em seguida, analisamos tdo somente os
posicionamentos dos graduandos que ja atuavam profissionalmente e que aqui
tratamos por GP. Entre aqueles que disseram se encontrar lecionando, 2 (dois)
adicionaram observagdes, mencionando a participagdo no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), do Ministério da Educacdo (MEC), sem
deixar claro se estavam no efetivo exercicio da docéncia ou se eram, tdo somente,
bolsistas. Por via das duvidas, decidimos, para efeito de tabulagdo de dados, inclui-
los entre os GP.

Dentre o conjunto de questdes que compdem o questionario (APENDICE
A), para fim de analises, elegemos aquelas que julgamos mais pertinentes e
significativas para responder as nossas perguntas de pesquisa e dar conta dos
objetivos investigativos.

Assim, quando indagados sobre a frequéncia com que liam textos
literarios, houve incidéncia daqueles que afirmaram que liam “diariamente”. Nada
menos que 38 (trinta e oito) participantes disseram efetuar esse tipo de leitura todos
os dias, dando énfase a sua condicao de leitores literarios assiduos. Apresentando
um desempenho leitor de menor intensidade, 25 (vinte e cinco) assinalaram o

contato com a leitura literaria “uma vez por semana” e outros 24 (vinte e quatro)
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afiancaram ler literatura uma vez por més. Do total de respondentes, 12 (doze)
assinalaram a opcdo “outros”. O Grafico 4% demonstra a frequéncia com que os

graduandos tém contato com a leitura literaria em sua vida cotidiana:

GRAFICO 4 - Frequéncia de leitura literaria®

H Diariamente - 38%
¥ Uma vez por semana - 25%
Uma vez por més - 24%

Outros - 12%

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao serem agrupados aqueles que leem literatura “uma vez por semana’,
‘uma vez por més” e “outros”, eles somaram 61 (sessenta e um) dos participantes.
Esse dado se tornou revelador quanto as crengas e as praticas dos graduandos com
relacdo a leitura literaria, se levarmos em consideragdo que 57 (cinquenta e sete)
deles declararam “bastante”, em resposta a indagagdo se gostavam de ler
(FORMACAO LEITORA: QUESTAO 1 DO APENDICE A).

Faz-se necessario registrar que, quando indagamos sobre a frequéncia
com que liam textos literarios, 12 (doze) participantes consignaram “outros” e 11
(onze) destes afirmaram que gostal1vam bastante de ler e tdo somente 1 (um)
assinalou “pouco” gostar de ler (FORMACAO LEITORA: QUESTAO 1, DO
APENDICE A). Suas observacdes remetem para uma temporalidade mais alargada
para a pratica de leitura literaria e para a auséncia de tempo para se dedicarem a

acao leitora:

38 Nos graficos aqui demonstrados os resultados em valores absolutos estdo representados nas
fatias da pizza, enquanto os valores percentuais se encontram na legenda.

¥ Um dos participantes nao respondeu ao item, passando a configurar um total de 99 (noventa e
nove).
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- De vez em quando;

- Sempre que possivel;

- Sempre que posso;

- Quando me sobra tempo;

- Quando tenho tempo livre;

- Mais de uma vez por semana;

- Mais de uma vez por més;

- Umas trés ou quatro vezes por ano;
- Umas cinco vezes por ano;

- Semestre.

Quando o exame recai exclusivamente sobre aqueles estudantes que ja
exerciam a docéncia, o resultado deveria fazer supor que os dados percentuais se
alterariam em favor de uma leitura literaria mais assidua. Nao foi isso o que se
verificou na pesquisa. Do universo de 41 (quarenta e um) GP, 17 (dezessete)
afirmaram ler literatura diariamente, 11 (onze) uma vez por semana, 10 (dez) uma
vez por més, 3 (trés) assinalaram “outros” e 1 (um) ndo respondeu ao dado,
correspondendo respectivamente a 41% (quarenta e um por cento) *°, 27% (vinte e
sete por cento), 24% (vinte e quatro por cento) e 2% (dois por cento) dos declarantes
(GRAFICO 5):

GRAFICO 5 - Frequéncia de leitura literaria de graduandos-professores®*'

m Diariamente - 41%
B Uma vez por semana - 27%
uma vez por més - 24%

Outros - 2%

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses resultados se mostraram inquietantes para nés, na medida em que,
de acordo com o que ja expusemos no Capitulo 1, acreditamos que um mediador de
leitura estética deveria ter como pré-requisito o gosto literario, principalmente quando

€ a escola o espacgo onde se promovera o encontro do leitor com a escrita artistica.

** Todos os percentuais que apresentamos ao longo da Tese correspondem a valores aproximados.
*I'Um dos GP n3o respondeu a questdo, passando a constituir um total de 41 (quarenta e um)
participantes.
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Pesquisa realizada por Paulino (2010), sobre a formagao de professores
leitores literarios, demonstrou que cerca de 32% (trinta e dois por cento) do universo
investigado afirmaram nao ter tido a escola ou o professor como elemento
incentivador da sua formagao como leitor de literatura. No caso de nossa pesquisa,
porque nao é objetivo dela, ndo nos debrugamos sobre os motivos pelos quais as
vivéncias literarias de graduandos n&o se fazem numa maior frequéncia, mas
entendemos que os dados encontrados podem servir de ponto de partida para
pesquisas vindouras.

O Grafico 6 versa sobre a forma como os participantes leem textos
literarios, se na integra ou selecionando e saltando partes. Destacamos
positivamente que 88 (oitenta e oito) deles afirmaram ler integralmente. Contudo, 13
(treze) assinalaram selecionar trechos ou capitulos de obras de literatura, 5 (cinco)
disseram saltar partes e 1 (um) marcou “outros”, acrescentando a seguinte
observagéao: “- Depende da necessidade”. Os primeiros compreendem 82% (oitenta
e dois por cento) dos participantes, os segundos 12% (doze por cento), os terceiros

5% (cinco por cento) e o ultimo 1% (um por cento).

GRAFICO 6 — Modos de ler textos literarios*’

O texto na integra - 82%

m Saltando partes ou
paragrafos - 12%

Saltando trechos ou
capitulos - 5%

Outros - 1%

Fonte: Elaborado pela autora.

No momento em que a analise se voltou tdo somente para os GP, os
percentuais registrados apresentaram semelhangas, se comparados aos indices

anotados junto ao conjunto dos estudantes: 37 (trinta e sete) assinalaram ler obras

*2 Um dos participantes nao respondeu ao item, passando a configurar um total de 99 (noventa e

nove) respondentes. Dois quesitos foram assinalados por 7 (sete) participantes, perfazendo 107
(cento e sete) respostas.
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literarias na integra; 4 (quatro), selecionando trechos e capitulos; 3 (trés), saltando
partes ou paginas; e 1 (um) marcou “outros”. Em termos percentuais, o primeiro
indicador corresponde a 82% (oitenta e dois por cento) dos declarantes, o segundo a
9% (nove por cento), o terceiro a 7% (sete por cento) e o quarto a 2% (dois por

cento). Esses dados estédo espelhados no Grafico 7:

GRAFICO 7 — Modos do graduando-professor ler textos literarios*’

B O texto na integra -
82%

a1

m Saltando partes ou
paragrafos - 7%

Selecionando trechos
ou capitulos - 9%

Outros - 2%

Fonte: Elaborado pela autora.

Realizando uma analise comparativa dos resultados evidenciados nos
Graficos 6 e 7, observamos que a proporg¢ao daqueles que leem textos literarios na
integra se mantém em 82% (oitenta e dois por cento); os que saltam partes ou
paginas caem de 7% (sete por cento) para 5% (cinco por cento); enquanto os que
selecionam trechos e capitulos sobem de 9% (nove por cento) para 12% (doze por
cento).

Embora entendendo que toda acao leitora, a despeito de ser o texto
literario ou n&o, tem um objetivo anterior, ou um projeto de leitura nas palavras de
Foucambert (2008), ¢ interessante chamar a atencéo para o fato de que a pratica de
uma leitura literaria fragmentada, principalmente no ambiente escolar, pode
comprometer sobremaneira a qualidade da leitura, assim como o processo de
formacao de um leitor literario. Em principio, ndo haveria grandes problemas em se
trabalhar com o fragmento de um texto para atender a determinado objetivo leitor,

mas na medida em que uma fragdo de texto deixa de ser uma unidade significativa,

* Um dos participantes nao respondeu a questdo, passando o universo contabilizado a ser de 41
(quarenta e um) declarantes. Contudo, 4 (quatro) assinalaram dois itens, perfazendo um total de
45 (quarenta e cinco) respostas.
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certamente isso interfere no processamento da leitura, dificultando por parte dos
alunos a possibilidade de recolherem informagdes precisas, de levantarem hipoteses
e confirma-las ou ndo, de se familiarizarem com a tematica, de fazerem inferéncias e
antecipagdes. De mais a mais, nao raras vezes, agrega-se a extensao do fragmento
uma insuficiente “... contextualizacdo, de tal modo que se pode afirmar que a baixa
previsibilidade dessas leituras dificulta a formacao de hipdteses sobre o texto e,
consequentemente, nao favorecem a aprendizagem do comportamento leitor.”
(COLOMER; CAMPS, 2008, p. 67).

Quando os participantes sdo colocados frente a indagagéo sobre o que
falta ou faltou & sua formacao literaria (GRAFICO 8), a énfase das respostas recai
sobre a necessidade de ler com mais frequéncia e de apresentar maior dedicagao a
leitura, atraindo as caréncias leitoras para si. Enquanto 36 (trinta e seis) declarantes
assinalaram a auséncia de uma acao leitora mais permanente, correspondendo a
35% (trinta e cinco por cento), 37 (trinta e sete) apontaram como lacuna uma maior
dedicagao a leitura, representando um percentual de 36% (trinta e seis por cento).

Por outro lado, houve os que creditaram os problemas de sua formacao
literaria a fatores externos as suas condi¢des subjetivas: 18 (dezoito) assinalaram a
caréncia de melhores professores nas instituicbes de ensino da Educagao Basica,
compreendendo um percentual de 17% (dezessete por cento). 13 (treze) apontaram
o item “outros”, consubstanciando uma percentagem de 12,5% (doze e meio por
cento). Os dados relativos as crencas sobre as caréncias em suas constituicdes

como leitores literarios estdo demonstrados por meio do Gréfico 8:

GRAFICO 8 - Caréncias na formagio literaria**

M Maior dedicagdo a
leitura - 37%

M Ler com mais
frequéncia - 36%

Ter melhores
professores -18%

Outros

Fonte: Elaborado pela autora.

“ 3 (trés) dos participantes ndo responderam ao item, passando a compor 97 (noventa e sete)

respondentes. Dentre estes, 7 (sete) assinalaram mais de um indicador, perfazendo 104 (cento e
quatro) respostas.
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Entre aqueles que assinalaram o item “outros”, as observacdes incidem
sobre fatores internos e externos a formacgao. Os primeiros estdo vinculados a falta
de tempo livre disponivel para se dedicar a leitura, bem como a caréncia de recursos

financeiros para a aquisi¢cao de livros: “- Dinheiro para comprar livros.”; “- Tempo
para me dedicar com afinco.”; “- Tempo. Correria de ser uma professora em
formacao.”; “- Tempo no meu dia a dia para ler.” e “- Mais tempo livre.” Os segundos
se ligaram a auséncia de acesso a obras diversas: “- Maior conhecimento das obras
literarias dos séculos XX e XXI.”; “- Mais acessibilidade a livros." e “- Ler obras de
tematicas variadas.”

Considerando o axioma saussureano de que qualquer objeto de pesquisa
€ orientado pelo olhar do pesquisador — “Longe de dizer que o objeto precede o
ponto de vista, dirlamos que € o ponto de vista que cria o objeto.” (SAUSSURE,
1975, p. 15) —, ao longo das analises, procuramos direcionar nossa visao para as
crengas de estagiarios com relagéo a leitura de literatura como orientadoras de uma
pratica. Nessa perspectiva, apesar de os participantes, conforme ja afirmamos,
responsabilizarem-se individualmente pelas “deficiéncias” em sua formacgao literaria,
nao podemos desviar o olhar daquele universo que justifica negativamente pela
formacéao a caréncia como leitor do texto estético.

Ao serem indagados se acreditavam que as disciplinas de Estagio os
ajudariam em sua presente e futura atividade letiva, 70 (setenta) afirmaram
concordar absolutamente. Esse indicador é reforcado por mais 27 (vinte e sete)
declarantes que creem na importancia da disciplina para sua atuagao profissional.
Juntos, somam 97 (noventa e sete) participantes que realgaram a relevancia da
pratica preparatoria docente que se realiza no decurso da formacéo inicial. Somente
2 (dois) assinalaram discordar “parcialmente” e 1 (um) afirmou nao “ter certeza”.

Nenhum dos participantes posicionou-se discordante por completo. (GRAFICO 9):
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GRAFICO 9 - Auxilio das disciplinas de Estagio para a docéncia®

B Concordo plenamente
-70%
® Concordo - 27%

N3o tenho certeza -
1%
Discordo - 0%

B Discordo
parcialmente - 2%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando o recorte incide unica e exclusivamente nos GP, os resultados
mais uma vez se apresentaram de modo similar. Se, consoante os dados contidos
no Grafico 9, nada menos que 97 (noventa e sete) de nossos interlocutores, dentro
de um universo de 100 (cem), apontaram a crenga restrita ou irrestrita de que as
disciplinas de Estagio fortalecem a docéncia, quando foram tomados somente
aqueles estudantes que exerciam a docéncia, 40 (quarenta) declarantes, dentro de
um universo de 42 (quarenta e dois), apostaram condicional ou incondicionalmente
na mesma importancia formativa das praticas de estagio. Entre os GP, apenas 2
(dois) assinalaram discordar “parcialmente”. Nenhum dos respondentes manifestou-
se discordando integralmente da proposi¢do, nem assinalou nao ter certeza. Esses

dados estéo explicitados no Grafico 10:

GRAFICO 10 - Auxilio das disciplinas de Estagio para a docéncia, por

graduandos-professores*

2

H Concordo
plenamente - 57%
H Concordo - 16%

N3o tenho certeza -
0%
Discordo - 0%

Fonte: Elaborado pela autora.

* Total de participantes: 100 (cem). Sempre que o universo de participantes for 100 (cem), os dados
em numeros absolutos correspondem exatamente aos dados percentuais.
“% Universo de respondentes: 42 (quarenta e dois).
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Os dados demonstrados nos Graficos 9 e 10 s&o significativos para
pensarmos acerca das disciplinas formadoras num curso de licenciatura e,
particularmente, daquelas de cunho pedagodgico. Silva (2012) defende que os
Estagios ndo podem ser os unicos encarregados pelos saberes académicos
direcionados para a agédo docente e advoga que o trabalho nesta area de formagéao
deve estar ancorado na interdisciplinaridade, como forma de dar conta da
complexidade do processo de formacao inicial nas licenciaturas. Segundo o autor,
as reflexdes académicas tém que ser articuladas as praticas vivenciadas na

Educacao Basica:

Para os estagios supervisionados, a atitude interdisciplinar também se torna
necessaria na propria atividade de ensino, desenvolvida pelo professor
formador, pois, nesse momento da licenciatura, é inevitavel a articulagao
entre teorias académicas e demandas da pratica de ensino da educagéao
basica. (SILVA, 2012, p. 14).

Se nossos participantes creem na importéncia dos Estagios na formagao
deles, do mesmo modo o referido autor atesta este valor, reivindicando a
interdisciplinaridade. Do nosso ponto de vista, concordamos com as palavras dele e
entendemos essa necessidade capital sobremodo no trato com a criagao literaria,
pela qual perpassam saberes varios, conforme pudemos discorrer no Capitulo 1.

Indagados se achavam que o Curso de Letras havia ajudado na
constituicdo de seu gosto literario, o conjunto das respostas apontaram que sim: 33
(trinta e trés) declarantes assinalaram que assentiam integralmente e 41 (quarenta e
um) afirmaram aquiescer com a assertiva. Juntos, esses participantes somam 74
(setenta e quatro) estudantes que veem de modo positivo sua vivéncia na
Universidade no que concerne a constituicdo de seu gosto literario. Tao somente 12
(doze) disseram divergir parcialmente e 6 (seis) discordaram inteiramente. Outros 8
(oito) apontaram n&o apresentar convicgdo suficiente. Esses dados estdo

esquadrinhados no Grafico11:
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GRAFICO 11 - Influéncia do Curso de Letras na formagio do gosto literario*’

H Concordo plenamente
-33%
H Concordo - 41%

Nao tenho certeza - 8%

Discordo - 6%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando tomamos, tdo somente, os GP para efeito de analise, 19
(dezenove) afirmaram acordar e 14 (quatorze) assentiram totalmente com a ideia de
que o Curso de Letras vem cumprido papel ativo na constituicdo de seus gostos
literarios. 3 (trés) apontaram nao ter certeza, 2 (dois) discordaram e 4 (quatro)
divergiram parcialmente. Percentualmente, suas respostas se aproximaram das de
seus pares estudantis, registradas no Grafico 11, ndo apresentando desvio-padrao:
45% (quarenta e cinco por cento) afirmaram acordar, 33% (trinta e trés por cento)
anuiram totalmente. Apenas 10% (dez por cento) discordaram parcialmente e 5%
(cinco por cento) divergiram incondicionalmente. Esses dados estao refletidos no
Grafico 12:

GRAFICO 12 - Influéncia do Curso de Letras na formagao do gosto literario,

por graduandos-professores*®

H Concordo plenamente -
33%

® Concordo - 45%
Nao tenho certeza - 7%

Discordo - 5%

B Discordo parcialmente -
10%

Fonte: Elaborado pela autora.

*" Total de participantes: 100 (cem).
8 Universo de pesquisados: 42 (quarenta e dois).
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Os dados aqui encontrados nos soam extremamente relevantes para
ponderarmos sobre uma possivel dicotomia entre a leitura por prazer e por dever,
posto que € comum atestarmos a pratica de uma leitura literaria que atende mais a
interesses de especializacdo do que de gosto tanto na escola quanto nos cursos de
Letras. Jover-Faleiros (2013), ao tratar da questao, indaga o porqué dessa oposi¢ao
vir se constituindo como objeto de reflexdes de tantos tedricos e professores, ao
mesmo tempo em que levanta como hipotese que € a visdo de leitor que se tem que
pode nos levar a uma pratica pedagogica que transforma o leitor “ludico” em
“‘compulsério”, nos termos de Todorov (2009). Desse modo, segundo a autora:

Discutir a natureza dessa distancia entre o leitor compulsorio e o leitor ludico
passa, assim, pela compreensdo da maneira como o leitor é percebido
pelos estudos literarios, pois sdo seus pressupostos que formam, no

contexto do curso de Letras, os especialistas, responsaveis, por sua vez,
pela formagéo de novos leitores. (JOVER-FALEIROS, 2013, p. 121).

Portanto, com base nas informacgdes coletadas, podemos inferir que os
graduandos matriculados nas disciplinas de Estagio do Curso de Letras da UECE
tém a expectativa de que a Licenciatura promova-lhes ndo s6 uma leitura literaria
especializada, mas também guiada pela fruicdo, pela vivéncia estética, pelo gosto.

No que concerne a crenca de que as disciplinas de Literatura cursadas na
UECE Ihes ajudariam a formar leitores literarios, 16 (dezesseis) respondentes
assinalaram acordar incondicionalmente e 50 (cinquenta) afiangcaram concordar.
Juntos, representam 66 (sessenta e seis) participantes, configurando a ideia de que
as disciplinas teodricas podem contribuir para a futura acdo dos graduandos na
Educacgao Basica na condi¢cao de formadores de leitores literarios.

Nao obstante, 16 (dezesseis) aduziram nao ter certeza, 13 (treze)
informaram discordar parcialmente e 5 (cinco) declararam discordar plenamente da
capacidade das disciplinas de Literatura os ajudarem na constituicdo de criangas e
jovens leitores de literatura. (GRAFICO 13):
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GRAFICO 13 — Papel das disciplinas de Literatura para formar formadores de

leitores literarios*®

H Concordo plenamente
-16%
® Concordo - 50%

N3o tenho certeza -
16%
Discordo - 5%

M Discordo parcialmente
-13%

Fonte: Elaborado pela autora.

Apesar de os dados coletados se apresentarem otimistas, convém
assinalar uma tendéncia, ainda marcante nos Cursos de Letras, de muitas
disciplinas tedricas néo se articularem com as questdes ligadas ao ensino, conforme
refletimos no capitulo anterior, ao tratarmos do modelo 3 + 1, que ainda subjaz nas
licenciaturas do pais. No que diz respeito a Literatura, Todorov denuncia que o
estudo dessa disciplina no nivel superior e, consequentemente, na Educacgéo
Basica, esta pautado no ensino sobre a obra e ndo da obra. Diante disso, ele faz
uma defesa dos professores, afirmando que estes carregam em si o desejo intimo

de aliar leitura e gozo literario:

[...] ndo tenho duvida de que concentrar o ensino de Letras nos textos iria
ao encontro dos anseios secretos dos proprios professores, que escolheram
sua profissdo por amor a literatura, porque os sentidos e a beleza das obras
os fascinam; ndo ha nenhuma razao para que reprimam essa pulsdo. Os
professores ndo s&o os responsaveis por essa maneira ascética de falar de
literatura. (TODOROQV, 2009, p. 31).

Trouxemos as palavras do autor, para afiangarmos que, se as disciplinas
que envolvem o trabalho com o texto literario ndo se pautarem no estudo desse
objeto, de fato ndo ha como construirmos nos alunos um capital cultural mediado
pela experiéncia com a literatura, que s6 pode se dar por meio da leitura. Oliveira
(2013), quando trata sobre a formacéo leitora de professores de Lingua Portuguesa,

demonstra por meio de sua pesquisa que, em alguns casos, o professor nao

*9 Universo pesquisado: 100 (cem).
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consegue realizar uma leitura mais profunda do texto de fruigdo, em virtude da
auséncia das “[...] necessarias disposicoes estéticas que ele parece nao ter
conseguido desenvolver ao longo da formagao”. (OLIVEIRA, 2013, p. 140). Ora,
como na condicdo de professor ndao apto a ler o texto artistico, poderei fazer
desenvolver essa habilidade em meus alunos?

Esses dados consignados no Grafico 13 se refletem quando os GP sao
tomados em separado. Entre os respondentes, 10 (dez) asseveraram acordar
completamente com a crengca de que a Licenciatura em Letras os ajuda a se
construirem como formadores de leitores literarios, 18 (dezoito) corroboraram a
ideia, afirmando concordarem com a sentengca. De resto, 6 (seis) ndo tinham
convicgao, 5 (cinco) discordaram de modo parcial e 3 (trés) de forma integral. Esses
dados absolutos correspondem em valores percentuais, respectivamente a 24%
(vinte e quatro por cento), 43% (quarenta e trés por cento), 14% (quatrorze por
cento), 12% (doze por cento) e 7% (sete por cento). O Grafico 14 ilustra os dados

recolhidos:

GRAFICO 14 - Papel das disciplinas de Literatura para formar formadores de

leitores literarios, por graduandos-professores50

® Concordo plenamente - 24%
H Concordo - 43%
Nao tenho certeza - 14%
Discordo - 7%

M Discordo parcialmente - 12%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto a percepcao de que se o Curso de Letras os qualificou ou
qualifica para que leiam e interpretem textos literarios, as respostas nao deixam
duvidas quanto a percepgao dos estudantes. Se 38 (trinta e oito) dos interlocutores

asseveraram incondicionalmente que sim, nada menos que 52 (cinquenta e dois)

*% Universo de participantes: 42 (quarenta e dois).
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afiancaram acordar com a assertiva. Conjuntamente, eles perfizeram 90 (noventa)
respondentes, tornando inequivoca a certeza de que creem que a Licenciatura os
preparou de modo a saberem ler e interpretar textos literarios. Apenas 6 (seis)
assinalaram nao ter confianca na proposicdo e 4 (quatro) disseram divergir
parcialmente. Os valores percentuais correspondem, respectivamente, a 38% (trinta
e oito por cento), 52% (cinquenta e dois por cento), 6% (seis por cento) e 4% (quatro

por cento). Vejamos no Gréfico 15:

GRAFICO 15 — Papel do Curso de Letras na construgio de leitores e

interpretantes de textos literarios®’

m Concordo plenamente -
38%
= Concordo - 52%

N3o tenho certeza - 6%

Discordo - 0%

M Discordo parcialmente - 4%

Fonte: Elaborado pela autora.

Os GP tomados em separado espelharam o quadro geral, refletindo
proporcdes similares as crengas dos demais pares quanto a Graduacdo em Letras
Ihes ter possibilitado o aporte de leitores e intérpretes literarios. Dentre os
declarantes, 18 (dezoito) afiangcaram assentir incondicionalmente e outros 18
(dezoito) afirmaram apenas concordar. Tao somente 3 (trés) disseram nao ter
certeza. Nenhum dos respondentes discordou em absoluto e 3 (trés) afiangaram
divergir parcialmente de que o Curso os preparou para ler e interpretar textos
literarios. (GRAFICO 16):

* Total de respondentes: 100 (cem).
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GRAFICO 16 — Papel do Curso de Letras na construgio de leitores e
interpretantes de textos literarios, por graduandos-

professores®?

B Concordo plenamente -
43%

= Concordo - 43%
N3ao tenho certeza - 7%

Discordo - 0%

B Discordo parcialmente -
7%

Fonte: Elaborado pela autora.

Indagados se creem que o Curso de Letras os prepara ou preparou para
trabalhar com o texto literario na Educacdo Basica, 40 (quarenta) de nossos
interlocutores afirmaram simplesmente assentir a ideia, correspondendo a um
percentual de 40% (quarenta por cento). Dos respondentes, 11 (onze) assinalaram
anuir integralmente, implicando em 11% (onze por cento). Juntos, compreendem 51
(cinquenta e um) respondentes, conformando 51% (cinquenta e um por cento) desse
universo. Esses dados expressam a crenca dos estudantes quanto ao papel
formador do Curso de Letras para o trabalho com a leitura literaria nas escolas de
ensinos Fundamental e Médio.

Por outro lado, 20 (vinte) n&o demonstraram certeza absoluta,
configurando 20% (vinte por cento) do universo de participantes. Outros 16
(dezesseis) assinalaram discordar parcialmente e apenas 12 (doze) se colocaram na
condicdo de divergentes integrais do Curso de Letras, no que concerne a
preparagao dos formandos para o trabalho com o texto literario na Educagao Basica.
Entre os discordantes, os primeiros representam 16% (dezesseis por cento) e os
segundos 12% (doze por cento). Os que disseram estar em desarcordo juntos
somaram 28 (vinte e oito), 0 que em termos percentuais corresponde a 28% (vinte e
oito por cento). (GRAFICO 17):

°2 Universo de declarantes: 42 (quarenta e dois).
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GRAFICO 17 — Papel do Curso de Letras no processo de formagao para

trabalhar o texto literario na Educagio Basica®®

B Concordo plenamente - 11%

= Concordo - 40%

N3o tenho certeza - 20%

Discordo - 12%

B Discordo parcialmente - 16%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando tomados isoladamente os GP acerca da ideia de que a
graduagdo em Letras os preparou para o manejo do texto literario na Educagao
Basica, 4 (quatro) assinalaram estar completamente de acordo com a proposigéo, 18
(dezoito) disseram concordar, 6 (seis) ndo tinham a convicgdo necessaria, 7 (sete)
discordaram parcialmente e 6 (seis) divergram de modo incondicional.
Percentualmente, correspondem respectivamente a 10% (dez por cento), 44%
(quarenta e quatro por cento), 14,5% (quatorze e meio por cento), 17% (dezessete

por cento) e 14,5% (quatorze e meio por cento). Observemos o Grafico 18:

*% Um dos participantes nao respondeu ao quesito, ficando o universo restrito a 99 (noventa e nove).
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GRAFICO 18 — Papel do Curso de Letras no processo de formagao para
trabalhar o texto literario na Educacgao Basica, por

graduandos-professores®

B Concordo plenamente - 10%

 Concordo - 44%

N&o tenho certeza - 14,5%

Discordo - 14,5%

B Discordo parcialmente - 17%

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses dados nos possibilitam verificar que, quando os GP sido tomados
em separado, eleva-se a crenca do papel formador da UECE no que pese ao
trabalho com textos literarios na Educacgao Basica. 40% (quarenta por cento) do total
dos estudantes afirmaram concordar com a assertiva, mas o dado se eleva para
44% (quarenta e quatro por cento) dos declarantes, quando os GP s&o analisados
em separado. Aqueles que disseram nao ter como avaliar o trabalho com textos
literarios direcionados a Educagao Basica cairam de 20% (vinte por cento) para 14%
(quatorze por cento).

Mais uma vez nos vemos diante da questdo do vinculo entre teoria e
pratica. Em que medida a formacdo tem preparado os graduandos para, na agao
letiva deles, ensinarem a leitura literaria a estudantes na escola? Pelas respostas
apresentadas, pouco mais de 50% do universo dos respondentes creem que o0
Curso de Letras da UECE tem-lhes potencializado para esse ensino. A nosso ver,
esse dado se mostra preocupante, o que nos leva a inferir que ainda se faz
complexa a empreitada de

[...] fazer a ponte bilateral entre os saberes tratados no curso de Letras, que
muitas vezes parecem cair no vacuo profundo e desvinculado da realidade,
e a realidade concreta de salas de aula habitada por uma maioria de
estudantes cujo aprendizado escolar os leva a pouco ler e pouco refletir

sobre o mundo que habitam, a lingua que falam e a literatura que 1éem [... ].
(LEAHY-DIOS, 2001, p. 8, grifo da autora).

** Um dos participantes nao respondeu a questdo, sendo contabilizados 41 (quarenta e um) deles.
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Além disso, uma formagao que nao orienta para o trabalho com o discurso
literario nos ensinos Fundamental e Médio, consequentemente, ndo norteia os
formandos para uma competéncia que lhes possibilite a pertinente escolha de obras
a serem indicadas para os estudantes da Educacao Basica, considerando a prépria
experiéncia leitora dos graduandos, tanto no percurso da formag¢ao quanto anterior a
ele. Colomer (2007), ao tratar da importédncia do compartilhamento de leitura na
formacao do gosto leitor dos alunos, com base em sua experiéncia como professora
formadora, atesta que uma das maiores dificuldades dos formandos, ao avaliarem e
selecionarem textos literarios, era ndo levarem em conta suas proprias historias de
leitura.

Assim, pelas crengas assinaladas pelos respondentes e pelas afirmagdes
das autoras citadas, inferimos a importancia do Curso de Letras no sentido de
preparar o graduando para selecionar textos literarios, considerando-lhes a
qualidade estética, ao mesmo tempo em que atendendo aos horizontes de
expectativa dos potenciais leitores desses textos, bem como para muni-lo de
conhecimentos metodologicos especificos para o estudo da construgéo literaria nos
ensinos Fundamental e Médio.

Quando solicitados a indicar o que lhes faltou na formacao, dentre os
estudantes inqueridos, 35 (trinta e cinco) assinalaram maior dedicagdo; 28 (vinte e
oito) apontaram melhor formagdo académica; 28 (vinte e oito) afirmaram a leitura
mais frequente de textos literarios; 30 (trinta) marcaram ter melhores docentes na
Universidade; 35 (trinta e cinco) anotaram a caréncia de um ensino direcionado ao
manejo do texto literario na Educagéo Basica; 11 (onze) afiancaram a ideia de ter
tido oportunidade de comecar a pratica durante a licenciatura e 3 (trés) apontaram
‘outros” motivos. Dentre o universo de 92 (noventa e dois) respondentes,
respectivamente, os percentuais correspondem a 38% (trinta e oito por cento); 30%
(trinta por cento); 30% (trinta por cento); 33% (trinta e trés por cento); 38% (trinta e
oito por cento); 12% (doze por cento) e 3% (trés por cento). Os dados que dizem
respeito as caréncias formativas registradas no Curso de Letras da UECE, no que

concerne a leitura literaria, estao refletidos no Grafico19:
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GRAFICO 19 - Leitura literaria: tipo de caréncia na formagao docente®

H Maior dedicagao - 38%

H Melhor formagdo académica -
28%
Ler com mais frequéncia textos
literarios - 28%
Melhores professores na
Universidade - 33%

M Ensino do texto literario para a
Educagdo Basica - 38%

H Oportunidade de iniciar a
pratica durante o Curso - 12%
Outros - 3%

Fonte: Elaborado pela autora.

A énfase das observagdoes dos que assinalaram “outros” elementos de
caréncia na Licenciatura em Letras apontou na direcdo de uma maior orientacao
para o ensino, sobremodo, para a area de literatura: “- Acesso a textos literarios
classicos e (a falta de) recursos financeiros”; “- (Os) professores focam na formagéo
académica, nao para ensinar’; “- Mais importancia as disciplinas relacionadas a
literatura e ao ensino da literatura”.

Entre os indicadores que conformam o Grafico 19, existem referentes que
apontam para a subjetivacdo das causas da existéncia de deficiéncias em suas
formacdes docentes, com relagdo a leitura literaria, como, por exemplo, maior
dedicacgao a leitura, uma maior constancia leitora e ter tido oportunidade de dar inicio
a docéncia antes mesmo de se graduarem. Se existem elementos que indicam para
uma internalizagdo das deficiéncias formativas, ha os que apontam para sua
externalizagcao, como os discentes disporem de uma formagao académica de melhor
qualidade e de melhores professores no nivel superior.

Por outro lado, a forte incidéncia de 35 (trinta e cinco) indicagdes no
quesito, apontando como falha a auséncia de um direcionamento do ensino para o
uso do texto literario na Educacao Basica, associada as justificativas daqueles que
assinalaram “outros”, parece indicar na diregdo da auséncia de um ensino que

valorize a leitura literaria em sua especificidade.

> Dentro do universo de 100 (cem) participantes, 8 (oito) ndo responderam a essa questdo. Para
efeito de tabulagéo, foram contados 92 (noventa e dois). A questdo possibilitava ao declarante
assinalar mais de um quesito.
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Quando o recorte incide somente sobre os GP, 29 (vinte e nove) de
nossos interlocutores apontaram que ha falhas formativas. Dentre estes,
considerando que podiam assinalar mais de um quesito, 20 (vinte) indicaram a falta
de uma maior dedicagao pessoal; 10 (dez) assinalaram a caréncia de uma melhor
formacdo académica; 14 (quatorze) a auséncia de uma leitura literaria mais
frequente; 12 (doze) indicaram a caréncia no quadro docente; 12 (doze) assinalaram
a deficiéncia de nao terem sido devidamente orientados para o trabalho com o texto
literario na Educagao Basica; e 3 (trés) ressaltaram a auséncia de uma pratica
durante o decorrer do Curso. Respectivamente, os percentuais correspondem a 69%
(sessenta e nove por cento); 34% (trinta e quatro por cento); 48% (quarenta e oito
por cento); 41% (quarenta e um por cento); 41% (quarenta e um por cento) e 10%
(dez por cento). Nenhum dos participantes assinalou a opgéo “outros”. Esses dados

estao explicitados no Grafico 20:

GRAFICO 20 - Leitura literaria: tipo de caréncia na formacao docente, por
graduandos-professores®

B Maior dedicagao - 69%
B Melhor formagdo académica - 34%

Ler com mais frequéncia textos
literarios - 48%
Melhores professores na
Universidade - 41%
M Ter sido ensinado o uso do texto
literario na Educacgdo Basica - 41%
M Ter tido oportunidade de iniciar a
pratica durante o curso - 10%
Outros - 0%

Fonte: Elaborado pela autora.

Tomadas em separado, as respostas dos GP sofrem alteracdes
significativas, se comparadas as do conjunto dos estudantes que participaram da
pesquisa, demonstradas no Grafico 19. O item “maior dedicagao” mantém a posi¢ao
de maior sinalizagdo, com 20 (vinte) indicagdes. Ndo obstante, para a nossa

surpresa, o indicador que aponta a caréncia de ensino sobre o uso do texto literario

% Universo de respondentes: 29 (vinte e nove). Nessa questdo, os participantes podiam assinalar
mais de um quesito.
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na Educacgédo Basica recebeu, tdo somente, 12 (doze) das assinalagées dos GP.
Parece que os docentes formandos do Curso de Letras ndo detectaram caréncia de
discussbes especificas na formacao sobre o uso do texto literario na escola,
diferente da maioria de seus pares que ainda nao exercitam a docéncia.

Ademais, gostariamos de chamar a atengcdo para o baixo indice de
participantes que respondeu acerca da necessidade de uma pratica durante a
formacao. Leahy-Dios (2001) defende que o acesso dos graduandos as salas de
aula escolares deveria se dar a partir dos semestres iniciais do Curso, possibilitando
uma pratica docente futura, nos Estagios ou mesmo no mercado de trabalho, menos
“artificial” e “dolorosa”.

Em vez de um numero reduzido de aulas praticas em que licenciandos
tensos e inseguros tentam demonstrar o potencial de competéncia docente,
em situagdes desvinculadas da realidade da turma, da matéria e do
processo de ensinar e aprender, teriamos, desde o inicio do curso de

Letras, alunos inseridos na realidade das salas de aula. (LEAHY-DIOS,
2001, 72).

Assim, a interagdo entre graduandos e comunidade escolar logo no
comeco do processo formativo permitiria alargar o “[...] didlogo entre as instituigcoes,
as instancias e as arenas profissionais.” (LEAHY-DIOS, 2001, 73) e possibilitaria um
aprendizado mais participativo por parte dos formando, uma vez que, para a autora,
os alunos “[...] de Letras ndo tém voz na organizagdo do saber que deveriam estar
ajudando a construir.” (Idem, 2000, p. 200).

Quando os participantes foram inquiridos se acreditavam que a literatura
se faz necessaria na formacdo docente, 80 (oitenta) asseveraram acreditar
categoricamente e 18 (dezoito) simplesmente assinalaram assentir, tornando
evidente a crenca na necessidade de uma aprendizagem literaria. Somente 1 (um)
dos respondentes discordou. Em valores percentuais, esses dados correspondem a
80% (oitenta por cento), 18% (dezoito por cento) e 1% (um por cento). Observemos
o Gréfico 21:
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GRAFICO 21 — Necessidade da literatura na formagao docente®

H Concordo plenamente
-80%
H Concordo - 18%

N&o tenho certeza -
0%
Discordo - 1%

M Discordo parcialmente
-0%

Fonte: Elaborado pela autora.

O esmiugar dos dados contidos no Grafico 20 nos possibilitou verificarmos
que dos que assinalaram concordar incondicionalmente com a necessidade da
literatura na formagao dos graduandos, 35 (trinta e cinco) lecionavam quando da
pesquisa de campo, 45 (quarenta e cinco) ndo. O unico discordante ainda nao
exercia a docéncia. Em conjunto, esses dados pdéem em relevo a crenga na
importancia dos estudos literarios entre os estudantes de Estagio do Curso de Letras
da UECE. Essa crencga é reforcada pela observacdo de um dos participantes: “- E
uma forma de mostrar aos alunos as praticas humanas, tendo em vista a proposta
de literatura: retratar a realidade.”. Nao nos ficou clara, pela declaracido do
participante, o que ele entende por ser papel da literatura “retratar a realidade”,
considerando que a arte em geral e, por conseguinte, a literaria ndo tem um
compromisso a priori com o real imediato, mas com possiveis realidades criadas por
meio da ficcao.

Sabemos que o conceito de literatura é histérico e social, logo, passa por
modificagdes ao longo do tempo. A literatura como mimeésis, por exemplo, segundo
Compagnon (2006), estava atrelada ao principio aristotélico da verossimilhanca e a
ideia da referéncia linguistica. Nesse sentido, o autor entende que, para que haja
uma referéncia a algo, faz-se necessaria a existéncia deste algo, porém nos
chamando a atencado para o fato de que a mimesis nédo é reproducao estatica, mas
acao cognitiva e dinamica que, antes de ser imitagdo, é representacdo. Nesse

sentido:

" Dentro do universo de 100 (cem) participantes, 1 (um) nao respondeu a questdo. Para efeito de

tabulacgao, o calculo fica restrito a 99 (noventa e nove) participantes.
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Os leitores séo colocados dentro do mundo da ficgdo e, enquanto dura o
jogo, consideram esse mundo verdadeiro, até o momento em que o heréi
comega a desenhar circulos quadrados, o que rompe o contrato de leitura, a
famosa “suspensao voluntaria da incredulidade”. (COMPAGNON, 20006, p.
137, grifos do autor).

Portanto, € o pacto ficcional que permite que o jogo acontega, de tal
modo que o leitor acredite que aquilo que esta representado ndo € a realidade, mas
também ndo € uma mentira. O leitor aqui tem papel fundamental e ativo, posto que
“Aceitamos o acordo ficcional e fingimos que o que € narrado de fato aconteceu.”
(ECO, 2009, p. 81, grifo do autor). No que diz respeito, entdo, a fala de nosso
participante, parece-nos que ele nao considera a literatura em sua especificidade
estética e de fruigao.

Ao efetuarmos o recorte para observarmos os posicionamentos dos GP
sobre a necessidade da literatura na formagao docente, observamos que 34 (trinta e
quatro) respondentes marcaram “concordo plenamente”, 8 (oito) assinalaram
“concordo”, correspondendo a 81% (oitenta e um por cento) e 19% (dezenove por
cento) respectivamente. Se comparados com os dados levantados junto ao corpo
dos estudantes das disciplinas de Estagio, verificamos que nédo ha desvio padréao

nas respostas de uns e outros. (GRAFICO 22):

GRAFICO 22 - Necessidade da literatura na formagao docente, por

grad uandos-professores®®

B Concordo plenamente -
81%

m Concordo - 19%
N3o tenho certeza - 0%

Discordo - 0%

H Discordo parcialmente -
0%

Fonte: Elaborado pela autora.

°% Universo de participantes: 42 (quarenta e dois).
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Quando a pergunta se direcionou para averiguar se os participantes
consideravam a linguagem do texto literario dificil, 27 (vinte e sete) assinalaram
concordar e 3 (trés) afirmaram concordar plenamente. Agregados, os concordantes
com a sentenga compreenderam 30 (trinta) de nossos respondentes. De sua parte, 4
(quatro) ndo souberam responder ao certo se, de fato, a linguagem literaria é de
dificil compreenséao. Entre os discordantes, 42 (quarenta e dois) divergiram de modo
condicional e outros 23 (vinte e trés) de maneira incondicional, perfazendo um total
de 65 (sessenta e cinco) participantes que ndo concordavam com a dificuldade da
linguagem do texto literario (GRAFICO 23):

GRAFICO 23 - A linguagem do texto literario é dificil®®

H Concordo plenamente -
3%

 Concordo - 27%
N3o tenho certeza - 4%

Discordo - 23%

B Discordo parcialmente -
42%

Fonte: Elaborado pela autora.

Tomados em separado, dos GP que responderam sobre a ideia de que a
linguagem do texto literario é de dificil percepg¢do, 11 (onze) abalizaram que sim e 3
(trés) assinalaram concordar plenamente, compreendendo 14 (quatorze)
respondentes. De sua parte, 2 (dois) ndo tinham convicg¢ao. Entre os discordantes,
17 (dezessete) divergiram de modo parcial e outros 8 (oito) de modo integral,
compreendo um total de 25 (vinte e cinco) declarantes. Esses dados sobre as

crengas dos GP constam no Grafico 24:

% Dentro do universo de 100 (cem) participantes, 1 (um) nao respondeu ao item. Para efeito de
tabulagao, contabilizamos 99 (noventa e nove) declarantes.
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GRAFICO 24 - A linguagem do texto literario é dificil, por graduandos-

professores®’

B Concordo plenamente -
7%
Concordo - 26%
N3o tenho certeza - 4%

M Discordo - 19%

M Discordo parcialmente
-40%

Fonte: Elaborado pela autora.

A crenca de que o texto literario é dificil parece nao estar presente nas
respostas dos participantes, o que consideramos bastante positivo, uma vez que
esse entendimento pode comprometer o trabalho escolar do letramento literario, se a
literatura é tomada como “[...] experiéncia mistica, uma epifania, dai sua
intraduzibilidade”. (COSSON, 2006, p. 28). Entender os mecanismos tematicos,
linguisticos e estéticos que conformam a arte literaria, por meio de uma educagao
que tem por base o letramento literario, em cuja raiz se encontra o dialogo entre
autor-leitor-texto-contexto, possibilita ao aluno a compreensao e interpretacdo do
constructo literario, mesmo daqueles mais herméticos, os quais sabemos que
existem, mas por isso mesmo deveriam se conformar como estimulo para a leitura.
Para tanto, faz-se imprescindivel a presenca do mediador — na escola, o professor —
para a construgdo desse dialogo, sob pena de advogarmos a impossibilidade de a
leitura literaria se constituir objeto de estudo. Os dados a seguir tratam dessa
questao.

Inquiridos sobre se creem que a literatura ndo se ensina, mas se vivencia,
15 (quinze) assentiram plenamente e 32 (trinta e dois) assinalaram tdo somente
acordar com a sentenga. De outro modo, 10 (dez) afirmaram nao possuir convicgao.
30 (trinta) divergiram parcialmente e 11 (onze) asseveraram discordar de modo
absoluto. Os que afirmaram anuir inteiramente e os que disseram unicamente

concordar somam 47 (quarenta e sete) dos declarantes. Enquanto os divergentes

® De 42 (quarenta e dois) participantes, 1 (um) ndo assinalou nenhum quesito, perfazendo o total de
41 (quarenta e um) respondentes.
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juntos conformam 41 (quarenta e um) participantes. Respectivamente, esses dados
correspondem, em valores percentuais, a 15% (quinze por cento), 32% (trinta e dois
por cento), 10% (dez por cento), 30% (trinta por cento) e 11% (onze por cento).
(GRAFICO 25):

GRAFICO 25 - Literatura nio se ensina, se vivencia®’

B Concordo plenamente -
15%

 Concordo - 32%
N3ao tenho certeza - 10%

Discordo - 11%

B Discordo parcialmente -
30%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando os GP se veem frente a indagacéo se a literatura ndo deve ser
lecionada, mas vivenciada, 5 (cinco) apontaram a plena concordancia, 17
(dezessete) abalizaram meramente concordar com a sentenga, 3 (trés) disseram néo
ter certeza sobre ela. De outro modo, 13 (treze) afiangaram discordar parcialmente e
2 (dois) de maneira irrestrita. Percentualmente, o primeiro indicador representa
12,5% (doze e meio por cento), o segundo 42,5% (quarenta e dois e meio por
cento), o terceiro 7,5% (sete e meio por cento), o quarto 32,5% (trinta e dois e meio
por cento) e o quinto 5% (cinco por cento). Verifiquemos os dados ilustrados no
Grafico 26:

12 (dois) dos participantes nao responderam a questao. O total de declarantes é 98 (noventa e oito).
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GRAFICO 26 - Literatura nio se ensina, se vivencia, por graduandos-

professores®?

H Concordo plenamente -
12,5%

® Concordo - 42,5%
N3ao tenho certeza - 7,5%

Discordo - 5%

H Discordo parcialmente -
32,5%

Fonte: Elaborado pela autora.

Notemos que, no conjunto dos participantes (GRAFICO 25), 47 (quarenta
e sete) respondentes assinalaram estar em concordancia total ou parcial com a
proposicéo, correspondendo a 48% (quarenta e oito por cento), enquanto entre os
GP (GRAFICO 26) sdo 22 (vinte e dois), compreendendo um percentual na casa dos
55% (cinquenta e cinco por cento).

Quando a analise comparativa avanga sobre os discordantes, ha uma
inversao entre aqueles que divergem incondicionalmente e os que s6 divergem.
Quando os dados sao tabulados, contando com a participagdo do conjunto dos
estudantes de Estagio (GRAFICO 25), 11% (onze por cento) assinalaram “discordo”
e 31% (trinta e um) “discordo parcialmente”. Quando os GP sé&o verificados
isoladamente, 5% (cinco por cento) afirmaram discordar categoricamente e 32,5%
(trinta e dois e meio por cento) assinalaram unicamente discordar.

A probleméatica que envolve a pedagogizagdo da literatura e,
consequentemente, a escolarizagao da leitura literaria, esta associada a natureza do
fendmeno literario e a sua funcéo. Para nds, a percepcao de que a arte literaria nao
pode ser ensinada é ancorada na ideia da literatura como arcaboucgo sacralizado e
nao acessivel a todos os leitores. Evidentemente, entendemos que aqueles que
leem tém diferentes expectativas com relagdo a um texto seja ele literario ou néo,

mas o que nos interessa debater ao longo desta Tese € a possibilidade de a leitura

%2 Dentro do universo de 42 (quarenta e dois) participantes, 2 (dois) ndo responderam ao quesito,

conformando um total de 40 (quarenta) declarantes.
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literaria adentrar o espaco escolar e tornar-se objeto de estudo, de construcdo de
conhecimento e de experiéncia estética. Sendo assim, reforcamos o ponto de vista
de Soares (2006) de que a questdo ndo é se a literatura deve ou nao ser
escolarizada, mas de que forma esse processo pode ser efetivado.
[...] o que se deve negar ndo é a escolarizagdo da literatura, mas a
inadequada, a errbnea, a impropria escolarizacdo da literatura, que se
traduz na sua deturpagéo, falsificagcao, distor¢do, como resultado de uma
pedagogizacao ou uma didatizagdo mal compreendidas que, ao transformar

o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o. (EVANGELISTA et
al., 2006, p. 22, grifos das autoras).

Portanto, a questao sobre se a literatura é passivel de ser ensinada nao é
retérica, uma vez que a construgdo literaria, porque lugar do incerto, inseguro, fluido,
comporta variantes de ordem tedrica, metodoldgica e didatica. Isso muitas vezes n&o
estd claro para os professores que ja atuam em sala de aula, tampouco para
aqueles em formacgao, como pudemos verificar pelos Graficos 25 e 26. Entendemos
que esses resultados terminam dialogando com aqueles que serdo demonstrados
nos Graficos 35 e 37, quando os participantes, ao responderem quais devam ser os
objetivos da leitura literaria na escola, apontaram como ultima opg¢ao desenvolver no
educando o prazer estético.

Quando o exame se volta para verificarmos a importancia do texto literario
como recurso para as aulas de gramatica, ha incidéncia de 40 (quarenta)
participantes concordando e 37 (trinta e sete) acordando de modo incondicional,
perfazendo um total de 77 (setenta e sete). Dos discordantes, 8 (oito) dissentiram
parcialmente, 5 (cinco) de modo absoluto. Aqueles que se declararam sem posi¢cao
definida somaram 10 (dez). (GRAFICO 27):
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GRAFICO 27 - O texto literario é um importante recurso para as aulas de

gramatica®

E Concordo plenamente - 37%

 Concordo - 40%

= Nao tenho certeza - 10%

Discordo - 5%

M Discordo parcialmente - 8%

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao produzirmos o recorte sobre os posicionamentos dos GP, no que
concerne a percepgao do texto literario como recurso para o ensino da gramatica,
observamos que 20 (vinte) creem plenamente e 15 (quinze) apenas concordam, 3
(trés) nao apresentam certeza, 2 (dois) divergem de modo parcial e 2 (dois) de forma
integral. O Grafico 28 ilustra suas crengas quanto ao uso do texto literario para o

ensino da gramatica:

GRAFICO 28 - O texto literario é um importante recurso para as aulas de
gramatica, por graduandos-professores®

H Concordo plenamente - 47%

= Concordo - 36%

= Nao tenho certeza - 7%

Discordo - 5%

B Discordo parcialmente - 5%

Fonte: Elaborado pela autora.

% Universo de participantes: 100 (cem) declarantes.
® Total de participantes: 42 (quarenta e dois).
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Percentualmente, o primeiro indicador corresponde a 47% (quarenta e
sete por cento), o segundo a 36% (trinta e seis por cento), o terceiro a 7% (sete por
cento) e os dois ultimos equivalem de modo semelhante a 5% (cinco por cento). Se,
para efeito de reflexdo, adicionarmos os percentuais dos dois planos de
concordancia, teremos um somatério correspondente a 83% (oitenta e trés por
cento). Por meio da contundéncia desse dado, percebemos a for¢a da crenga do uso
dos textos literarios como recurso para o ensino e a aprendizagem da gramatica.

Por outro lado, ao analisarmos o padrao de respostas, comparando o que
pensa o conjunto dos discentes e o que refletem os GP, no momento da pesquisa de
campo, verificamos uma pequena inversao nas crengas de uns e de outros. Se 40%
(quarenta por cento) do conjunto dos discentes assinalou o item “concordo”,
coadunando com a ideia do uso texto literario como recurso para a aprendizagem da
gramatica, esse indicador se reduziu para a casa dos 36% (trinta e seis por cento),
quando circunscrito somente aos GP. Em sentido contrario, 37% (trinta e sete por
cento) do conjunto dos declarantes assinalaram o indicador “concordo plenamente”,
apoiando a ideia do uso de textos literarios no ensino da gramatica, mas, quando
foram tomados apenas os GP, esse percentual se elevou para a casa de 47%
(quarenta e sete por cento). Essa sutil inversao revela que a crenga quanto a uso do
texto literario como recurso para a aprendizagem gramatical se torna
significativamente mais forte em meio aos GP do que no conjunto de seus pares.

Esses dados que envolvem as crengas do corpo dos estudantes das
disciplinas de Estagio do Curso de Letras precisam ser confrontados com as
informacdes consubstanciadas nos Graficos 35 e 37 para pormos luz a relagao
leitura literaria e ensino da gramatica. De qualquer forma, vale a pena refletirmos um
pouco sobre a questdo histérica do uso do texto literario como pretexto ou para
formar valores, ou para o ensino normativo da lingua. A despeito dessas reflexdes
nao serem novas e ja estarem, inclusive, presentes nas prescrigdes oficiais sobre o
ensino da lingua e da literatura, parece que essa pratica ainda se faz presente no
ambiente escolar.

Chamamos a atencao, no entanto, para as consideragdes de que um dos
objetivos da pratica leitora é aprender a ler. Logo, porque a matéria-prima da
literatura é a palavra, embora destituida de seu valor referencial, a escrita estética
pode nos levar a ler melhor, mesmo no sentido mais restrito da decodificacéo.
Cosson (2014) denomina essa pratica de uma metaleitura que potencializa o leitor a

‘controlar” e “aprimorar” sua competéncia leitora. Essas reflexdes do autor,
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entretanto, ndo podem ser confundidas com a ideia do texto como pretexto, quando
a leitura é tomada como recurso para um ensino da lingua pautado na
metalinguagem e nao na descricdo dos fendbmenos linguisticos e na reflexdo sobre
eles. Logo, pode-se perfeitamente por meio do texto literario trabalhar aspectos
gramaticais, ou que se deve é trabalhar apenas isso no texto destituindo-lhe os
sentidos.

Quando indagados quanto a crenga de que os estudantes da Educacgéo
Basica nao leem, as respostas dos participantes oscilaram entre o “concordo” e o
“discordo parcialmente”. Entre estes, 8 (oito) afirmaram aquiescer absolutamente, 31
(trinta e um) assinalaram simplesmente concordar, somando 39 (trinta e nove)
declarantes. De sua parte, 5 (cinco) afirmaram néo ter convicgao para afirmar se sim
ou se néo, 40 (quarenta) apontaram estar parcialmente em desacordo e 15 (quinze)
manifestaram sua mais completa divergéncia quanto a ideia pré-concebida de que
os estudantes da Educacao Basica ndo leem. Somados, os discordantes perfazem
55 (cinquenta e cinco) respondentes. (GRAFICO 29):

5

GRAFICO 29 - Os estudantes da Educacio Basica nio leem®

@

H Concordo plenamente - 8%

B Concordo - 31%

= Nao tenho certeza - 5%

H Discordo - 15%

H Discordo parcialmente - 40%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando o recorte incide, unica e exclusivamente, nos GP, 3 (irés) de
nossos interlocutores afirmaram a crencga irrestrita de que os estudantes de ensino

fundamental e médio nao leem, 11 (onze) aduziram tdo somente concordar com a

% Dentre os participantes, um nao respondeu. O universo de respondentes nesse item é de 99

(noventa e nove).
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assertiva, 2 (dois) apontaram ndo saberem ao certo, 18 (dezoito) divergiram de
modo parcial e 7 (sete) discordaram completamente da proposi¢géo. O primeiro dado
corresponde a 7% (sete por cento), o segundo a 27% (vinte e sete por cento), o
terceiro a 5% (cinco por cento), o quarto a 44% (quarenta e quatro por cento) e o
quinto a 17% (dezessete por cento). Esses numeros estdo explicitados no Grafico
30:

GRAFICO 30 - Os estudantes da Educagio Basica nio leem, por graduandos-

professores®®

H Concordo plenamente -
7%

H Concordo - 27%

1 N3o tenho certeza - 5%

M Discordo - 17%

B Discordo parcialmente -
44%

Fonte: Elaborado pela autora.

A analise comparativa dos dados coletados junto ao conjunto dos
estudantes e os extraidos do recorte dos GP alcancou exatamente a mesma
proporcdo. Nao havendo, portanto, qualquer desvio padrdo entre o perfil das
respostas de uns e outros, quanto a existéncia de uma nao cultura leitora em meio
aos estudantes da Educagao Basica.

Esses dados revelam que ainda se observa uma ideia de que os alunos
nao exercitam a pratica da leitura em seu cotidiano. Verifiguemos que o numero dos
que concordam plenamente € relativamente pequeno, mas, quando somados
aqueles que concordam e os que discordam parcialmente, esses resultados se
mostram significativos, tanto entre o conjunto dos estudantes das disciplinas de

Estagio — 71 (setenta e um) —, quanto entre os GP — 29 (vinte e nove).

% Dentre os participantes, 1 (um) ndo respondeu, passando os respondentes a somar 41 (quarenta e
um).
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De acordo com Rdsing (2014), pesquisas demonstram que historicamente
os indices de pratica leitora dos brasileiros sdo baixos e que os numeros vém caindo
a cada ano, especialmente, se nos reportarmos a leitura de obras completas. A
autora apresenta, entre outros exemplos, a pesquisa de abrangéncia nacional
Retratos da leitura no Brasil, na edicao de 2011, na qual se evidenciou que a média
de livros inteiros lidos pelo conjunto dos entrevistados acerca do perfil leitor, nos
ultimos trés meses, era de 0,82. Ou seja, menos de um livro por entrevistado. Se
tomarmos os dados da edicdo de 2015, quando a amostra foi de 5.012
entrevistados, no periodo de 24/11 a 14/12/2015, notamos uma melhora com
relacao a esse resultado — de 0,82 para 1,06.

Esses dados, portanto, podem nos levar a crer que, especificamente com
relagcado a literatura, esta vem desaparecendo do espaco educacional. Entretanto,
considerando os novos suportes de texto na sociedade atual, além dos inUmeros
géneros nos quais 0os enunciados se organizam, verificamos que em muitos deles se
encontra a presenca do literario, ou por meio de adaptacgdes, ou de transposigdes,
como no caso de obras literarias para o cinema, textos e fragmentos poéticos em
blogs, poemas musicados etc.

Nesse sentido, Cosson (2014) defende que ndao ha um lugar especifico
para a literatura, uma vez que ela pode se manifestar em qualquer espaco, muito
embora o autor entenda a importancia do locus escolar para a formacgéao de leitores
literarios. De acordo com esse pesquisador, o ponto nevralgico desse debate é o
préprio conceito que se tem de literatura que, se compreendida exclusivamente pelo
viés do canone, leva-nos necessariamente a tese de que os alunos nao leem e que
o literario ja ndo tem mais espago nem na escola, nem na vida dos jovens. Todavia,
na perspectiva do letramento literario, pode-se advogar que ha um ambiente

ampliado para a formacéao de leitores da construcéo literaria, posto que:

Se pensarmos que a literatura é o uso da palavra para criar mundos ou
sentimento de mundo, correspondendo a um uso especifico da palavra,
valem as transformagbes em novas manifestagbes, como o cinema, a
cangao popular e as HQS, e os novos usos, como dados pelos jovens que
se apossam da literatura para outros fins. (COSSON, 2014, p. 23).

Assim, podemos afiancar que, tanto na escola, quanto fora dela, esses
atores, de algum modo, vém experienciando a pratica da leitura estética. Podemos,
em parte, verificar isso pelos resultados da edicdo de 2015 da prépria pesquisa

Retratos de leitura no Brasil, que demonstrou uma melhora no perfil do leitor
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brasileiro. Nesta ultima edi¢cdo, houve algumas modificagdes com relagado a anterior
de 2011, que buscaram fortalecer a avaliacdo sobre a utilizagado de bibliotecas em
geral, o uso da internet e a pratica de leituras em meios digitais. A nosso ver, essas
mudangas proporcionaram um aumento de 6% no perfil do leitor brasileiro, que em

2011 era de 50%. Agregue-se a isso, 0 aumento no nivel de escolarizagao no pais:

Outro dado relevante, que pode explicar a elevagdo nos indicadores de
leitura, € o nivel de escolaridade dos leitores brasileiros. O percentual de
pessoas nao alfabetizadas ou que nao frequentaram escola formal caiu de
9%, em 2011, para 8%, em 2015. Em contrapartida, em 2011, o nimero de
entrevistados que ndo estudavam era de 68% e, em 2015, passou para
73%. (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2016, p. 2).

Vale ressaltar que nesta pesquisa considera-se leitor aquele que leu um
livro inteiro ou partes dele nos trés meses anteriores a aplicagdo da investigagao.
Embora os resultados, tanto na edicdo de 2011 quanto na de 2015, possam nao se
mostrarem t&o positivos — média de 53% de brasileiros leitores, tomando como base
as duas ultimas edicdes —, essa impressdo pode nao ser tdo negativa se
considerarmos a histéria de escolaridade e de leitura no Brasil, que sempre esteve
restrita a pequenos grupos de uma elite.

Convém nos debrugcarmos agora sobre as respostas dos participantes
acerca da capacidade dos alunos de ensinos Fundamental e Médio para ler e
interpretar textos literarios. A despeito de, na questdo anterior, informarem que os
discentes leem pouco, aqui os dados nos mostram que a maior parte dos
respondentes do questionario creem que os jovens tém condi¢cdes de fazer a leitura
e interpretagdo do constructo literario. Desse modo, 4 (quatro) concordaram
completamente, 10 (dez) disseram apenas concordar, 9 (nove) afirmaram nao ter
opinido formada. Por outro lado, 37 (trinta e sete) ndo se mostraram plenamente de
acordo com a sentenca e 40 (quarenta) discordaram completamente. Os dados

concernentes a essa crencga estao esquadrinhados no Grafico 31:
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GRAFICO 31 - Os estudantes da Educagdo Basica niao tém condigdes de ler e

interpretar textos literarios®’

H Concordo plenamente -
4%

H Concordo - 10%

= N3do tenho certeza - 9%

M Discordo - 4%

H Discordo parcialmente -
37%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando o recorte incidiu exclusivamente sobre os GP, para averiguarmos
se, em suas percepgoes, os estudantes do ensino fundamental e médio conseguem
ler e interpretar textos literarios, 2 (dois) assinalaram concordarem plenamente com
a assertiva, 4 (quatro) afiangaram tdo somente concordar e 5 (cinco) afirmaram nao
ter certeza. Por outro lado, 14 (quatorze) discordaram parcialmente e 17 (dezessete)
incondicionalmente. Esses dados estao ilustrados pelo Grafico 32:

GRAFICO 32 - Os estudantes da Educagdo Basica ndo tém condicdes de ler e

interpretar textos literarios, por graduandos-professores®®

M Concordo plenamente -
5%

H Concordo - 10%

= Nao tenho certeza - 12%

H Discordo - 40%

M Discordo parcialmente -
33%

Fonte: Elaborado pela autora.

®7 Total de participantes: 100 (cem).
® Universo de declarantes: 42 (quarenta e dois).
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Em termos percentuais, as respostas dos GP compreenderam
respectivamente a 5% (cinco por cento); 10% (dez por cento); 12% (doze por cento);
40% (quarenta por cento) e 33% (trinta e trés por cento). Quando comparados com o
padrao das opcodes registradas pelo conjunto dos participantes, foi possivel verificar
a inexisténcia de qualquer desvio-padrao entre uns e outros.

A nosso ver, esses dados se mostram positivos, uma vez que parece
estarmos superando, tanto na formacéo, quanto no exercicio do trabalho docente, a
falsa ideia de que a literatura é de dificil acesso aos jovens leitores e que, por
conseguinte, é reservada para alguns privilegiados. O cerne dessa questao talvez
nao esteja no fato de os alunos ndo conseguirem interpretar, mas na pratica escolar
de se propor uma mesma leitura e se exigirem os mesmos resultados para alunos,
cujas competéncias leitoras em relagdo ao objeto literario estejam em diferentes
niveis. (COSSON, 2014).

Indagados sobre se percebem a existéncia de relagdes de conflito entre a
escola e a literatura, 6 (seis) asseveraram concordar totalmente e 28 (vinte e oito)
assinalaram tdo somente anuir com a ideia da existéncia de um clima conflituoso.
Por outro lado, 20 (vinte) declararam nao ter convicgao para se posicionar ao certo,
enquanto 24 (vinte e quatro) apontaram divergir parcialmente e 21 (vinte e um)

integralmente. Esses dados estao ilustrados no Grafico 33:

GRAFICO 33 - As relagdes entre a escola e a literatura sio conflituosas®®

B Concordo plenamente - 6%

M Concordo - 28%

N3o tenho certeza - 20%

M Discordo - 21%

H Discordo parcialmente - 24%

Fonte: Elaborado pela autora.

% Dos participantes, 1 (um) nédo respondeu a questdo. O calculo de participantes passou a incidir
sobre 99 (noventa e nove).
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Juntos, os concordantes quanto a existéncia de descompassos entre a
escola e a literatura perfizeram 34 (trinta e quatro) declarantes. Ja os discordantes
somaram 45 (quarenta e cinco), revelando uma discrepancia entre uns e outros. Nao
obstante, entre os primeiros, ha supremacia entre aqueles que assinalaram o item
‘concordo” e, entre os segundos, os que apontaram o indicador “discordo
parcialmente”. Importa registrar a forte incidéncia de declarantes que né&o tiveram
pleno dominio de conhecimento para efetivamente se posicionarem: 20 (vinte)
respondentes.

A conjugacgao desses elementos nao nos possibilitou evidenciar uma clara
consciéncia quanto aos histéricos conflitos existentes entre literatura e escola, que
levam a tdo propagada crise entre o discurso pedagdgico e o literario, conduzindo
professores e mesmo pesquisadores a questionarem se ainda ha lugar para a
literatura na escola, defendendo muitas vezes que seu objeto ainda permanece no
espaco escolar por forca de tradigcdo. Os defensores dessa ideia alegam que a
literatura nada mais tem a dizer para o publico estudantil do século XXI, como se o
arcabougo literario historicamente construido pela humanidade e por uma
determinada comunidade nada tivesse a nos ensinar.

Cosson (2006), retomando ideias de Zilberman (1990), posiciona-se a
favor da ideia de que a literatura é educadora e que, por intermédio dela, temos
historicamente nos apropriado de diversos conhecimentos de naturezas distintas.
Para o autor, a questado central dessa discussao nao seria se a literatura deve ou
nao estar nos curriculos escolares, mas o modo como ela vem sendo trabalhada nos
ensinos Fundamental e Médio que, muitas vezes, ao invés de aproximar os alunos
das praticas leitoras do literario, terminam por distancia-los delas. Evangelista et al
(2006) observa que nesse sentido o dialogo entre educadores torna-se produtivo, na
medida em que possibilita a discussdo sobre como formar discentes leitores de
literatura “[...] no bojo de outras praticas de leituras escolares e, assim, focalizar a
experiéncia estética da leitura do texto literario em sua relagdo com outros ‘modos
de ler’ praticados no ambiente escolar. (EVANGELISTA et al., 2006, p. 12, grifo das
autoras). Para nos, (re)pensar os modos de ler o texto estético com os educandos
no espacgo escolar é necessario para superarmos a dicotomia entre o pedagdgico e
o literario, que se manifesta nas relagdes conflituosas entre escola e literatura.

Quando os posicionamentos dos GP foram analisados em separado,
aqueles que concordaram de modo incondicional somaram 2 (dois) declarantes e

aqueles que assinalaram tdo somente concordar conformaram 11 (onze). Os que
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nao souberam ao certo constituiram 6 (seis) respondentes. Aqueles que discordaram
parcialmente compreenderam 8 (oito) participantes e os que indicaram estar em
desacordo absoluto, 4 (quatro). (GRAFICO 34):

GRAFICO 34 — As relagdes entre escola e literatura sdo conflituosas, por

graduandos-professores’®

B Concordo plenamente -
5%
H Concordo - 27%

N3o tenho certeza -
14,5%
H Discordo - 10%

M Discordo parcialmente -
19,5%

Fonte: Elaborado pela autora.

No que concerne ao posicionamento dos GP quanto a existéncia de uma
relagao conflituosa entre literatura e escola, os que concordaram incondicionalmente
representaram, em termos percentuais, 5% (cinco por cento). Os que assinalaram o
quesito “concordo” corresponderam a 27% (vinte e sete por cento). Os que
registraram ndo ter convicgdo somaram 14,5% (quatorze e meio por cento). Os que
apontaram discordar parcialmente conformaram 19,5% (dezenove e meio por cento)
e 0s que assinalaram “discordo” demarcaram 10% (dez por cento).

As alteracbes mais significativas que ocorreram entre os posicionamentos
da totalidade dos estudantes das disciplinas de Estagio e as percepgdes especificas
dos GP se manifestaram nos quesitos “discordo” e “discordo parcialmente”. Quando
os estudantes foram tomados em conjunto, 21% (vinte e um por cento) assinalaram
discordar da proposicéo e 24% (vinte e quatro por cento) discordaram parcialmente,
perfazendo um total de 45% (quarenta e cinco por cento) de discordantes. Quando
os GP se constituiram em um recorte, esses percentuais foram reduzidos para 10%
(dez por cento) e 19,5% (dezenove e meio por cento) respectivamente, perfazendo

um total de 29,5% (vinte e nove e meio por cento). Esperava-se que a experiéncia

" Um dos participantes nao respondeu a questdo. O universo de declarantes € de 41 (quarenta e
um).
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profissional Ihes permitisse enxergar o alcance do conflito existente entre a
instituicdo escolar e a literatura, todavia nao foi o que aconteceu, uma vez que os
GP nao observam um descompasso entre o discurso pedagoégico e o literario. Os
momentos das autoconfrontacdes certamente se configuraram como instancias para
que essas percepcoes dos GP pudessem ser aclaradas e melhor analisadas,
conforme verificaremos no proximo capitulo.

Questionados sobre quais os objetivos para o uso do texto literario nas
salas de aula da Educacéo Basica, os declarantes, cientes de que podiam assinalar
mais de um quesito, assim se posicionaram: 77 (setenta e sete) apontaram a leitura
como pratica social; 63 (sessenta e trés) o habito de ler; 73 (setenta e trés) a
compreensao leitora; 21 (vinte e um) o prazer estético; 36 (trinta e seis) a ampliagao
do conhecimento gramatical; 48 (quarenta e oito) a expansao do conhecimento
lexical; 63 (sessenta e trés) o alargamento dos conhecimentos culturais e 51

(cinquenta e um) a humanizacdo do individuo. (GRAFICO 35) "":

GRAFICO 35 - Objetivos para o uso do texto literario nas salas de aula da

Educacdo Basica’

M A leitura como pratica social

M O habito de ler
A compreensao leitora
O prazer estético

H A amplia¢do do conhecimento
gramatical

M A expansdo do conhecimento lexical
O alargamento dos conhecimentos

culturais
A humanizagao do individuo

21 Outros

Fonte: Elaborado pela autora.

O estimulo, para que assinalassem os objetivos da utilizagdo do texto
literario nas salas de aula da Educacdo Basica dentro do que considerassem
relevante, os conduziu, coletivamente, sem que essa fosse suas intencdes, a

ranquear as competéncias a serem adquiridas pelo aluno na escola por meio da

" Nos graficos de 35 a 38, os valores em percentuais ndo estdo representados, uma vez que o
participante podia responder a mais de uma opgéo.
2 Total de declarantes: 100 (cem).
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leitura literaria. O Grafico 36 ilustra a ordem das prioridades assinaladas pelo corpo

daqueles estudantes que cursavam as disciplinas de Estagio do Curso de Letras:

GRAFICO 36 — Ranking: Objetivos para o uso do texto literario nas salas de

aula da Educacio Basica”

A leitura como prética social W

A compreensdo leitora |

O habito de ler 1

O alargamento dos conhecimentos...ﬁ
A humanizagdo do individuo |

A expansdo do conhecimento lexical |

A ampliagdo do conhecimento...

O prazer estético

40

60 80

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao desenvolvermos a analise sobre o ranking dos objetivos propostos
pelos estudantes de Estagio do Curso de Letras da UECE para o uso do texto
literario na Educacgdo Basica, observamos que houve uma incidéncia em objetivos
que nos remetem a uma nogao de leitura como pratica social, compreensiva e
direcionada ao habito de ler. Em seguida, assinalaram a ampliacdo de
conhecimentos e a humanizagdo do leitor. Depois vieram os saberes lexicais e
gramaticais. Por fim, como ultima opg¢ado, assinalaram que o objetivo da leitura
literaria seria desenvolver no aluno o “prazer estético”. E como se a leitura literaria
remetesse o agente leitor preferencialmente para praticas sociais € humanisticas e
para a aquisigao de conhecimentos ligados a forma da lingua, em detrimento do
prazer advindo do gozo literario.

Quando realizado o recorte para verificarmos especificamente o
posicionamento dos GP, quanto aos objetivos do uso do texto literario nas salas de
aula da Educacao Basica, verificamos que 31 (trinta e um) assinalaram a leitura

como pratica social; 29 (vinte e nove) apontaram o habito de ler; 33 (trinta e trés) a

"3 Universo de pesquisados: 100 (cem). Os participantes podiam assinalar mais de uma opgao.
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compreensao leitora; 7 (sete) o prazer estético; 16 (dezesseis) a ampliagdo do
conhecimento gramatical; 24 (vinte e quatro) a expansao do conhecimento lexical,
32 (trinta e dois) o alargamento dos conhecimentos culturais e 23 (vinte e trés) a

humanizagao do individuo. Esses dados podem ser visualizados no Grafico 37:

GRAFICO 37 - Objetivos para o uso do texto literario nas salas de aula da

Educacao Basica, por graduandos-professores

M A leitura como pratica social
M O habito de ler
= A compreensao leitora
O prazer estético
B A amplia¢ao do conhecimento gramatical
M A expansdo do conhecimento lexical

O alargamento dos conhecimentos culturais

A humanizagao do individuo

7 Outros

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando o recorte incidiu sobre o que pensam os GP quanto aos objetivos
do uso do texto literario na Educacéo Basica, verificamos que ocorreram algumas
alteragdes na ordem do ranking. O Grafico 38 nos possibilita visualizarmos, na éptica

dos GP, a ordem dos objetivos a serem alcangados pela leitura do texto literario:
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GRAFICO 38 - Ranking: Objetivos para o uso do texto literario nas salas de

aula da Educacio Basica, por graduandos-professores’

A compreensdo leitora
O alargamento dos conhecimentos culturais
A leitura como prética social
O hébito de ler
A expansdo do conhecimento lexical
A humanizagdo do individuo
A ampliagdo do conhecimento gramatical

O prazer estético

20 40 o0
80

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao realizarmos um paralelo entre o ranking estabelecido com base no que
pensam os estudantes de Estagio e os GP em particular, observamos que existiram
alteragdes nas colocagbes sobre os objetivos da leitura literaria nas salas de aula da
Educacao Basica, no entanto o que mais nos chama a ateng¢ao n&o sao as primeiras
posi¢des, mas coincidéncias quanto a ultima colocagao, que parece revelar que os
formandos em Letras ndo abrangem o “prazer estético” como um dos propdsitos a
ser alcangado pelo aluno advindo da pratica da leitura literaria.

No que diz respeito ao penultimo item presente nos Graficos 36 e 38,
detectamos uma contradicdo dos respondentes, se tomarmos como elemento de
analise a comparagao com os dados demonstrados nos Graficos 27 e 28. Quando
solicitados a se posicionarem quanto a importancia do texto literario como recurso
para as aulas de gramatica (TEXTO LITERARIO E ENSINO: QUESTAO e),
verificamos que havia o predominio dos concordantes: 40 (quarenta) apontaram o
quesito “concordo” e 37 (trinta e sete) “concordo plenamente”. Somados, eles
conformaram 77 (setenta e sete) indicagdes. Para completar o quadro, 10 (dez)
marcaram “nao tenho certeza”, 8 (oito) “discordo parcialmente” e 5 (cinco) “discordo”.
(GRAFICO 27).

Ao produzirmos o recorte sobre os GP, percebemos que 20 (vinte)
afirmaram “concordo plenamente”, 15 (quinze) “concordo”, 3 (trés) “nao tenho

certeza”, 2 (dois) “discordo parcialmente” e outros 2 (dois) “discordo”. Em termos

™ Total de declarantes: 42 (quarenta e dois).
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percentuais, o primeiro corresponde a 47% (quarenta e sete por cento), o segundo a
36% (trinta e seis por cento), o terceiro a 7% (sete por cento) e os dois ultimos
equivalem cada um a 5% (cinco por cento). (GRAFICO 28).

Conforme salientamos, os concordantes adicionados perfizeram 83%
(oitenta e trés por cento). Os que discordavam da assertiva do uso do texto literario
como recurso didatico para o ensino da gramatica compreenderam, td4o somente,
13% (treze por cento), configurando essa crenga. A contradi¢do entre esses dados
e a condicao de coletivamente os GP assinalarem a “ampliacdo de conhecimento
gramatical” em penultimo lugar, no ranking dos objetivos a serem alcangados por
meio da leitura literaria, s6 pode ser dirimida, pelo menos com as participantes
primordiais da pesquisa, por meio das entrevistas e das sessdes de
autoconfrontagao.

No que diz respeito ao “prazer estético”, conforme ja nos reportamos, ele
ocupou a ultima posicdo nos dois levantamentos, tanto entre os estudantes das
disciplinas de Estagio, quanto entre os GP. Entre os primeiros, alcangou um
percentual de 21% (vinte e um por cento) das indicagbes e em meio aos ultimos
obteve, tdo somente, aproximadamente 17% (dezessete por cento). Esse declive da
dimensao estética nas sinalizagées dos GP se configurou em mais um elemento de

verificagcdo quando do momento das entrevistas e autoconfrontagdes.

4.2 CRENCAS DE PROFESSORES EM SERVICO

Neste tépico, apresentamos os dados coletados por meio das entrevistas
com as graduandas-professoras, participantes privilegiadas da pesquisa, analisando
as crencgas que professam acerca da leitura literaria no Ensino Fundamental. Para
tanto, tomamos como ponto de partida para suas observagbes o questionario
(APENDICE A) que responderam acerca das crencas dos alunos de Estagio da
UECE. Nosso intento foi possibilitar que ampliassem algumas questdes que
julgamos necessarias para o entendimento de suas crengas, ou mesmo que elas
considerassem importantes para aclarar suas respostas no instrumento. Para efeito
de exposicdo, nas subsecbes vindouras, refletiremos sobre cada tematica que

avaliamos relevante para efeito de analise.
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4.2.1 Literatura nao se ensina, se vivencia

De acordo com o que ja afiancamos nesta Tese, avaliamos que uma das
crengas que, a nosso ver, pode comprometer sobremaneira o ensino literario na
escola é a da impossibilidade de se tomar a literatura como elemento de ensino e
aprendizagem, vendo-a como artefato sacralizado, desconsiderando, assim, seu
efetivo objeto de estudos que é a leitura literaria. Decorrente desse pressuposto,
buscamos averiguar como esta crenca se apresenta junto aos graduandos de Letras
da UECE, o que ja demonstramos e analisamos na segado anterior. Nao obstante,
julgamos necessario que as participantes primordiais da pesquisa ampliassem suas
observagdes acerca desta questao.

Assim, no momento da entrevista, perguntamos a GP1 por que havia
respondido no questionario (APENDICE A) que concordava com a assertiva que
intitula esta subsecao e ela assim se reportou:

- Eu costumo achar, assim, que ensinar a literatura+ é aquela coisa: “tem
gente que tem o dom, tem gente que nao tem! ”. Eu, por exemplo, eu
acredito que eu nao tenho o dom de ensinar literatura. Porque eu conhego+,
tenho 6timos amigos, que eles sédo professores de literatura. Assim, que
eles, até quando eles+ até na prépria leitura parece que eles estado
encenando, eles n&o estdo lendo. Eu acho+ que é+ meio que ligado ao
emocional. Ndo sei, mas ensinar literatura € dom. Ou vocé tem ou nao tem.
Eu acho que, por isso fica dificil essa questao de: “vocé passar pra mim”. Eu
nao tenho o dom de ensinar literatura. Eu tenho que trazer textos é+ a
literatura eu gosto assim pra mim. Assim, mas pra ensinar, eu acho que eu

ndo consigo. Quando eu vou dar ai aula numa escola do Estado, eu nédo
vou colocar aula de literatura pra mim, porque € bem complicado. Ou vocé

tem ou n&o tem!” (GP1).

Observemos que a GP1 demonstra corroborar a crenga em tela,
afirmando que, para ensinar literatura, o professor tem que possuir um “dom”, uma
habilidade especial e individual, imanente. A participante é contundente, ao afiangar
que ou se tem, ou ndo se tem esse dom, e se coloca na posicao de um formando
que nao se sente capaz de conduzir o ensino de literatura na escola, apontando,
inclusive, para uma postura futura de nao lecionar esta disciplina.

Na nossa visao, tal entendimento € extremamente preocupante para a
futura formagao de leitores literarios nos ensinos Fundamental e Médio, uma vez que

um graduando, de oitavo semestre, ja proximo a se tornar professor, deveria ter tido

® Todas as transcrigdes presentes ao longo da Tese, além de estarem orientadas pelo Quadro de
Transcrigdes, exposto no capitulo anterior, mantiveram as marcas de oralidade e as
inadequagdes, do ponto de vista da gramatica normativa, como forma de tornar os depoimentos
mais fidedignos.



175

um processo formativo que o preparasse, tanto do ponto de vista tedrico quanto
metodoldgico, para atuar no ensino de lingua e de literatura — conforme preveem as
Diretrizes Curriculares para o Curso de Letras — e o demovesse de tal crenca. Isso
porque, conforme refletimos no Capitulo 2, as crengcas sao passiveis de serem
modificadas pelo carater dindmico e social que tém. Nossa preocupacao também se
justifica em virtude de que entendemos — e ja afiangamos anteriormente — que as
crengas adquiridas na graduacao orientam a pratica dos futuros professores.
Ademais, percebemos no discurso da GP1 que ela atribui a pergunta feita
um contexto bem especifico que € o da literatura enquanto disciplina no Ensino
Médio e ndo como objeto de estudos presente ao longo da vida estudantil dos
alunos da Educagédo Basica. A nosso ver, subjaz em sua fala uma crenca de que
ensinar literatura esta circunscrito tdo somente a disciplina nas séries terminais.
Essa crenca possivelmente € oriunda de uma “[...] discrepancia entre o que se
entende por literatura nos dois niveis de ensino [...]” (COSSON, 2006, p. 21). Se, no
Fundamental, o sentido € amplo, contemplando inumeras producdes poéticas e/ou
ficcionais; no Médio, restringe-se o entendimento e o limita mais propriamente ao
ensino da histéria da literatura brasileira. (/bid.). Diante disso, indagamos a nossa
participante sobre o fato de que, nas aulas de Lingua Portuguesa, os textos literarios
também estdo contemplados. Em resposta, a entrevistada se remete a falta de

orientagao no processo de formacao:

- Ta. Mas, nas aulas de Lingua Portuguesa, os textos literarios, eles
também estao contemplados 1a, né? (P).

- Isso, eles estdo contemplados, dai, vocé ja+ volta ao que eu falei
anteriormente, eu nao fui orientada a fazer isso, como é que eu vou fazer?
(GP1).

Na resposta, embora reconhecendo a presenca da literatura nos
demais niveis de ensino, GP1 reitera sua “inaptiddao” para o trabalho pedagdgico
com o texto literario e refere-se a uma critica anteriormente feita ao seu processo de
formacao que, segundo ela, ndo a preparou adequadamente para ensinar o objeto
estético da palavra. Além disso, avalia que ndo tem como dar uma boa aula, uma
vez que os modelos, inclusive de professores, que tem na Universidade ndo a
favorecem para uma pratica mais diferenciada.

- Mas, assim, eu vejo os professores e “meu Deus do céu”’t. Entédo, eu ndo
quero ser uma professora dessas ndo. Mas como n&o ser uma professora
dessas? Se eu estou sendo ensinada desse jeito? E+ quem é que vai me
orientar, é+ dar uma aula diferenciada? Quem é que vai me orientar a usar
um texto, numa sala de aula? Eu nao sei, eu acho que esse é o problema

de muitos professores de hoje. Se vocé é ensinado daquele jeito, vocé
também ensina daquele jeito. [...] Vocé tenta é+ que nem eu, eu tento
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mudar, algumas vezes eu passo horas e horas+ mas eu sinto a dificuldade
de planejar uma aula que seja mais interessante que junte a gramatica, que
junte a literatura, que faga aquela coisa maravilhosa que a gente vé nos
livros de teoria, mas eu num (reflete), vocé nao tem muita nogao, ...(GP1)

Por suas palavras, percebemos que GP1 se ressente de uma preparagao
que melhor a conduza para um planejamento e uma atuagdo docente mais
significativos para si e seus alunos. Ela direciona suas observagdes para os
professores formadores, atestando a existéncia de um “circulo vicioso”, em que, ao
nao prepararem suficientemente os formandos, estes tenderdo a reproduzir com
seus futuros discentes aquilo que aprenderam na Universidade e como aprenderam.
Além disso, nossa participante apresenta sua experiéncia individual de buscar
planejar uma aula, de modo a colocar em pratica aquilo que estuda nos manuais de
metodologias de ensino da lingua, mas — parece-nos — sem grandes resultados.

Tal qual GP1, GP2 também afirmara no questionario que concordava que
ndo se ensina literatura, mas se vivencia. Diante disso, quando do momento da
entrevista, pedimos que ela ampliasse mais essa visdo e ela assim se manifestou:

- [...] Porque, eu acredito literatura como vivéncia, vocé+ & muito intimista,
vocé |é e vocé mesmo tira as conclusdes e vocé+ sente o que esta ali. E as
vezes ensinar € muito complicado++, ensinar literatura, criar esses sentidos.
Agucar esses sentidos € mu-i-to dificil, por isso que eu digo assim, que
“vivenciar seria uma opgao”|. Mas+++, sinceramente eu ainda ndo encontrei
uma maneira de+ de++ (faz gestos com as méos, como se buscasse um
sentido no seu pensamento) fazé-los sentir esse gosto (faz gestos,
mostrando que é complicado). Nao sei, ensinar € complicado. Talvez

interpretar seja mais facil, mas essa literatura sentida é mais dificil (parece
refletir sobre o que disse). (GP2).

A despeito da concordancia entre as duas participantes da pesquisa,
percebemos pelas palavras de GP2 que ela, ao se referir a literatura, ndo a toma
como disciplina, mas como efetiva leitura da obra literaria. Suas palavras parecem
corroborar as de sua colega, quanto a dificuldade de ensinar ao aluno o texto
literario, entretanto n&o direciona seu raciocinio exatamente para a formacédo, mas
para o carater singular desse constructo textual, cujos objetivos educacionais
deveriam estar ancorados no prazer estético e na compreensdo das produgdes
literarias como artefatos culturais. (JOUVE, 2012).

Com base na busca por essa leitura estética, Paulino (2010) tece uma
critica a formagdo dos professores, reconhecendo a dificuldade deles em “[...]
trabalhar leitura, com o imaginario, isto €&, trabalhar as diferentes leituras possiveis,
sem anular as diferencas, as duvidas e as emocgoes [...]” (PAULINO, 2010, 135),

uma vez que nao lhes ensinaram esses procedimentos metodolégicos no processo
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formativo. Parece-nos que é a isso que GP2 faz alusédo, quando afianga que é mais
facil ensinar a interpretar do que a fazer os alunos adquirirem o gosto literario.
Provavelmente ai resida a sua crenga da literatura exclusivamente como vivéncia.
Diante dessa sua observacéao, travamos com ela o dialogo que segue:

- Ta. Mas, ai assim, Vocé parte entdo+ do pressuposto de que o texto
literario nao++ nao+ pode ser ensinado, ndo tem como ele ser ensinado?

(P);

- Nao, tem sim! A literatura na interpretagao na++, talvez relacionando com
o cotidiano, sim. Mas, a literatura como gosto literario, ndo. (GP2);

- T4, entdo+ é+ é+. Deixa eu ver se eu entendi. Vocé acha que nao teria
como, em tese, se, é+, ensinar, desenvolver o gosto literario dos alunos. E
isso? Ou eu t6 errada? (risos). (P);

- Nao, ndo é desenvolver, ele pode até gostar durante as aulas. Mas assim,
a busca dele é fora da sala, ndo vai ser aqui. O gosto que ele vai criar néo
vai ser aqui dentro, vai ser la fora++. (GP2).

Apesar de GP2 asseverar que o texto de literatura pode ser ensinado e o
gosto desenvolvido, ela ressalva, de forma difusa, que o aluno adquire seus
interesses literarios fora da escola e restringe o processo interpretativo como aquilo
que pode ser ensino e aprendizagem na escola. Ela aparenta fazer uma cisédo entre
interpretar e apreciar esteticamente a obra literaria no ambito escolar.

Embora concordemos que os gostos literarios de cada leitor ndo estao
circunscritos exclusivamente a escola, entendemos que eles podem ser
desenvolvidos no aluno, por meio de um trabalho de selecdo textual e de analises
interpretativas que possibilitem o encontro dos discentes com produgdes estéticas
de qualidade, representativas de universos socioculturais diversos. Isso nao significa
dizer que esse trabalho do professor redunde numa unanimidade dos alunos com
relacdo a determinada obra, posto que suas expectativas leitoras sao distintas,
porque fruto da historia individual e leitora de cada um. Ndo obstante, isso deveria
se constituir como elemento motivador para o trabalho docente, e ndo como
argumento para a construgao de uma crenga que leva os jovens a cada vez mais se
afastarem da literatura na escola.

Se tomarmos as ponderagdes de GP1 e GP2 e os dados demonstrados
na segao anterior que revelaram que mais de 50% (cinquenta por cento) dos
estudantes das turmas de Estagio concordam ou concordam plenamente que
literatura ndo se ensina, simplesmente se vivencia, podemos inferir que esta crenca
€ bastante forte no processo formativo destes alunos, o que nos leva a deduzir que a
formacao literaria deles estd ancorada numa visdo de literatura como objeto

superior, sacralizado, ao qual nem todos tém condi¢des de acessa-lo.
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4.2.2 A linguagem do texto literario é dificil

Decorrente das observacbes das GP sobre a subsecido anterior e do que
haviam respondido no questionario (APENDICE A), solicitamos-lhes que
comentassem suas respostas acerca da dificuldade da linguagem literaria. Ambas
haviam concordado parcialmente com essa assertiva e, assim, se manifestaram:

- Discordei parcialmente, porque alguns sao, outros ndo. Alguns eu ja tenho
mais facilidade, outros+ por exemplo, a literatura brasileira, eu acho um
pouco mais facil, mas quando eu vou pra portuguesa+ ai eu ja sinto uma

coisa bem mais diferente [...] Ai, ja vira um bicho de sete cabecas, dai, eu:
“ndo, eu ndo vou usar isso aqui nao”|. (GP1);

- Ai, eu falei por mim| (risos). Mas talvez pelos meus alunos, dependendo
do texto seja, Vseja dificil, eu achoV¥. Porque, ano passado, eu tive a
experiéncia de ler com eles Iracema e eles acharam, de cada pagina, tipo
umas cinco buscas de palavras que eles ndo sabem. E as frases também,
eles ficavam confusos, tinha que ler novamente. Ai, dependendo do texto
V¥ é bem complicado ¥, sim, a leitura. (GP2).

Observemos que as duas GP partem de suas percepcdes e experiéncias
individuais para apresentarem suas conclusdes. GP1 fala da prépria dificuldade
quanto ao estudo de textos pertencentes a literatura portuguesa, enquanto GP2
relata uma experiéncia por que passou com seus alunos, frente a leitura de um
classico da literatura nacional. A primeira, tendo como ponto de partida sua prépria
dificuldade, afianca n&do ter como levar para os discentes textos com os quais ela
mesma nao se sente segura, textos “bicho de sete cabegas”. Obviamente que, para
o docente estudar determinado conteudo com seus alunos, ele precisa estar seguro,
na medida em que na condicdo de “[...] professor ndo me é possivel ajudar o
educando a superar sua ignorancia, se nao supero permanentemente a minha. N&ao
posso ensinar o que ndo sei”. (FREIRE, 1998, p. 107). E sobre isso que nos fala a
GP1.

A segunda GP, por sua vez, trata dos obstaculos por que seus alunos
passaram, diante de uma determinada leitura, em virtude do vocabulario e da
estrutura sintatica empregados no texto. Essa questdo esta diretamente relacionada
com a selegcdo dos materiais a serem estudados em sala de aula, que devem estar
em conformidade com o nivel da turma, além de buscarem atender aos horizontes
de expectativa dos alunos, especialmente, quando se trata de leitura literaria.
Quando advogamos isso, ndo defendemos que eles devam ler exclusivamente

aquilo que querem, mas que o trabalho literario seja realizado, passo a passo,
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levando em conta uma diversidade de produg¢des que os conduzam ao letramento
literario, por meio da ampliacdo de seus “horizontes de leitura”, incluindo ai os textos
candnicos, posto que “[...] crescemos como leitores quando somos desafiados por
leituras progressivamente mais complexas”. (COSSON, 2006, p. 35).

Nesse sentido, defendemos que, no universo de leituras propostas para
os estudantes de Ensino Fundamental, devam estar também contempladas as
producdes classicas, como forma de garantir o papel da instituicdo escolar de
agenciadora de letramentos, por meio do contato dos alunos com textos
representativos de nosso universo sociocultural, além de proporcionar-lhes uma
educacao literaria que os encaminhe para a autonomia na formagao de seus gostos
estéticos.

[...] a escola deve fazer com que vocé conhega bem ou mal um certo
numero de classicos dentre os quais (ou em relagdo aos quais) vocé podera
depois reconhecer os “seus” classicos. A escola é obrigada a dar-lhe
instrumentos para efetuar uma opgéo: mas as escolhas que contam sao

aquelas que ocorrem fora e depois de cada escola. (CALVINO, 2001, p. 13,
grifo do autor).

Convém chamarmos a atencdo para as palavras de Calvino, quando
advoga que os alunos devam conhecer “bem ou mal’ os classicos. Entendemos que
a defesa do autor é de que o contato com esse tipo de construgao estética seja
garantido pela instituicdo de ensino, de modo a ampliar o universo literario dos
estudantes, o que nao deve significar dizer que se realize um trabalho pedagdgico
sem planejamento ou sem uma metodologia especifica para o ensino literario.

Considerando essas premissas, perguntamos a GP1 se ela acreditava
que o género influenciava na dificuldade dos alunos para a realizagdo de
determinadas leituras. Diante da questao, ela respondeu afirmativamente:

- Também o género, ele influi muito, né? Quando vocé ndo compreende o
género, vocé acaba que nado entendendo nada. Vocé nao consegue
compreender a fungéo dele ai, pronto. [...] Sim, é+ os géneros que a gente
costuma ver no dia a dia acaba que virando rotina, a gente ja conhece++
agora, é+ esses, assim, que sdo um pouco mais distantes, que a gente nao

consegue ver no dia a dia, no cotidiano, ‘num sei o que...’ ja se tornam um
pouco mais dificeis. [...] (GP1).

A resposta de GP1 nos remete aos escritos de Marcuschi (2008), quando,
ao tratar sobre o ensino dos géneros textuais na escola, questiona se existem
aqueles ideais para serem estudados no ambiente escolar e responde que, em
principio, ndo ha. Entretanto, pondera que seja “[...] provavel que se possam

identificar géneros com dificuldades progressivas, do nivel menos formal ao mais
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formal, do mais privado ao mais publico e assim por diante [...]". (MARCUSCHI,
2008, 207). Essa observacédo do autor € também apropriada para o estudo dos
géneros literarios.

Nesse sentido, as ponderacdes de nossa interlocutora corroboram esse
ponto de vista, quando ela assevera que 0s géneros com 0s quais 0s alunos tém
menos contato no cotidiano mostram-se mais dificeis para eles. Ndo obstante, se
reconhecemos que existam alguns textos que sejam mais complexos, pelos
aspectos formais ou tematicos, pelo género, pela linguagem empregada, pelo estilo
de época ou mesmo individual do autor, entendemos que isso deve ser motivo para
um trabalho pedagdgico mais atento com relacdo a selecdo dos textos e a
metodologia aplicada para o estudo deles em sala de aula. E isso o que nos revela
GP2, quando lhe perguntamos se o fato de existirem géneros mais complexos
poderia se constituir como impeditivo para nao se trabalhar com textos literarios com
os alunos e ela responde: “ V¥NaoV, com certeza nado! | Nao do meu
entendimento. E uma+ pode até ser trabalhado como pesquisa, [...], linguagens que
sao dificeis pra eles.” (GP2).

Desse modo, a participante defende que existam estratégias para o
estudo da leitura literaria, apesar de demonstrar isso de modo amplo e genérico.
Bordoni e Aguiar (1988) ha muito ja reivindicam a necessidade de uma metodologia
para o ensino e a aprendizagem do texto literario e ressaltam que ela deva estar
ancorada ndo em um modelo, mas em um conjunto de métodos que possam ser
aplicados, considerando as especificidades de cada producéo e as expectativas dos
alunos, entretanto sem o professor “[...] renunciar a sua fungcdo de orientador do
processo educativo.” (BORDONI; AGUIAR, 1988, p. 42).

Sendo assim, as autoras colocam em foco a condi¢ao capital do docente
no processo de formacgao literaria dos estudantes, na medida em que cabe a ele
transformar “[...] saberes em conhecimento. Um saber nado se torna efetivamente
conhecimento, a nao ser que seja objeto de reapropriacdo pessoal que passa pela
tomada de consciéncia”. (JOUVE, 2012, p. 137, grifos do autor). Compete ao
professor, portanto, ser o mediador no processo de transformacao de seus alunos,
levando-os a autonomamente ressignificarem os saberes literarios a que tiveram

acesso, por meio da leitura da obra estética.
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4.2.3 Os alunos da Educacgao Basica nao leem

Conforme ja afiancamos na parte introdutéria desta Tese, existe uma
crenca de que os estudantes nao leem e, por consequéncia, nao tém condi¢des de
ler e interpretar textos em geral e, particularmente, os literarios. Acerca dessas
questdes, a GP1 havia concordado com essa assertiva ao responder o questionario
(APENDICE A). Diante disso, solicitamos-lhe que comentasse um pouco mais sobre
sua posic¢ao:

- [...] + eu acabo que meio que comprovando isso dai, na realidade mesmo,
porque eu chego perguntando pra eles de um autor: vocé ja+ de um livro
classico que todo mundo conhece. Eles ndo sabem o titulo, né. Nao
conhecem nem o titulo do livro. Ai, eu: “Mas vocés ja ouviram falar do autor
tal?”, ai, eles: “Tia, eu acho que uma vez, ja!” Ai, eles gostam mais de ler
essas coisas que eles veem na internet e ai eu acho que+ nao € tdo voltado
pra literaturat. E+ a leitura deles € meio que superficial, por exemplo: eles
veem uma matéria, por exemplo no facebook, eles s6é leem a+ o titulo e

passam. [...] Entdo, eu ndo acredito que eles sejam leitores, bons leitores+
leitores assiduos, ndo. (GP1).

As observagdes de GP1 tém por base sua propria experiéncia, na
condicdo de professora do Ensino Fundamental, em que convive com alunos que
nao demonstram um repertorio leitor suficiente. Assim, ela faz referéncia a um modo
de leitura especifico dos meios digitais, no qual os estudantes tendem a ler de forma
mais aligeirada e superficial, comprometendo a formacéao leitora deles no que diz
respeito a assiduidade e a qualidade da leitura.

Cumpre destacarmos as ponderagdes que fizemos com relagao a isso na
introducédo desta Tese, quando afirmamos que, do nosso ponto de vista, o fato de
entendermos que os alunos hoje em dia leem mais do que em tempos passados, de
fato, ndo lhes garante a condicdo de leitores maduros e criticos. Dai o papel
fundamental da escola e do professor como agentes de formagéo de leitores em
geral e também literarios, a fim de torna-los capazes de ler os textos e o mundo,
para com eles dialogarem e neles atuarem.

Decorrente dessas observacdes de GP1, perguntamos-lhe por que ela
havia respondido no questionario (APENDICE A) nZo ter certeza de que os alunos
da Educacao Basica ndo tém condicbes de ler e interpretar textos literarios. Ela
assim se manifestou:

- [...] + pela ultima aula que eu+ passei pra eles, era um texto+ uma aula
sobre texto narrativo, e eu trouxe um conto Venha ver o pdér do Sol, da Lygia

Fagundes Telles, [...] E uma das questdes me chamou muita atengao, eles+
uma questdo que eu coloquei, eu pedi pra que eles procurassem no texto
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uma expressao que indicava o tempo da narrativa, e eles ndo conseguiram
achar, e tava la bem claro, [...] Ai, depois que a gente leu, varias e varias
vezes, eu fui ler com eles e, na parte do texto que tinha a resposta, que eu
dava uma énfase maior, foi que elest: “Ah, ta! E essa daqui!”. E, eles ndo
conseguiram interpretar+ ndo+ algumas perguntas eles tiveram muitas
dificuldades. (GP1).

Mais uma vez o que conduz os comentarios de GP1 € a sua vivéncia com
a turma na qual leciona. Embora tenha inicialmente afirmado n&o ter certeza acerca
dessa crenca, quando relata o episédio no qual os alunos tiveram dificuldades para
chegar a uma determinada resposta solicitada pela professora, parece-nos que ela
reconsidera sua posi¢cdo, tendendo a demonstrar que eles realmente tém
dificuldades para interpretar producdes literarias.

Quanto a GP2, ela havia discordado parcialmente da crengca em tela,
considerando também a realidade com a qual convive.

- [...] muitos vém com problemas+, eu estava com 0 nono ano, mesmo no
nono ano, muitos vém ainda com problemas serissimos de leitura. Como eu
ja disse antes, eles chegam silabando|. E+ eles precisam ainda melhorar
essa leitura deles, pra conseguir interpretar, pra chegar no nivel de
cognicao, que eles consigam ler e entender o que estédo lendo. Porque, por
enquanto, alguns chegam com dificuldade até pra decodificar, o que é muito
sério|. (GP2).

GP2 nos revela uma situacdo seriissima da realidade educacional
brasileira, na qual os alunos tém concluido o Ensino Fundamental ainda com
dificuldades de decodificagao do signo linguistico. A despeito de entendermos que a
leitura ndo se resume exclusivamente a decodificacdo, conforme discorremos
amiude, no Capitulo 2, assim como apresentamos nossa concepcdo de leitura
enquanto um processo complexo de produgdo de sentidos no qual esta envolvida
uma série de elementos que se entrelagcam para a compreensao leitora, nao se pode
prescindir do reconhecimento do cadigo linguistico para a leitura de um texto verbal.
Até porque, quando somos orientados a ler formativamente, um dos modos de
leitura que deve ser desenvolvido nos alunos € o ler para aprender a ler, que, para
além de um exercicio mecanico de deciframento, consiste em estratégia de

monitoramento do préprio ato leitor.

[...] a leitura de aprendizagem. Longe de ser uma pratica restrita aos leitores
iniciantes que precisam adquirir habilidades especificas de decodificacdo do
codigo escrito, esse tipo de leitura consiste em toda reflexdo que se faz do
processo da leitura no proprio momento da leitura. Trata-se de uma
metaleitura que permite ao leitor conhecer e controlar seus mecanismos de
leitura e, assim, aprimora-los. (COSSON, 2014, p. 48-49).
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Portanto, embora ndo sendo o reconhecimento do coédigo linguistico
sinbnimo de compreensao leitora, ele se constitui como condi¢cdo sine qua non para
uma efetiva leitura verbal, considerando inclusive as observacodes feitas por tedricos
como Jouve (2002), sobre cujas apreciacdes refletimos no segundo capitulo desta
Tese.

Faz-se mister destacarmos que, apesar da realidade descrita por GP2, ela
afianca que, dependendo do trabalho realizado em sala de aula, os alunos podem
alcancar a interpretagao de textos literarios: “- Eu acho que sim, pelo que eu tenho
trabalhado, sim”. (GP2). Sua afirmacao e experiéncia vao ao encontro da defesa da
literatura como imprescindivel para se desenvolver no educando uma leitura
formativa, em fungédo dos dispares temas e das inumeras formas que organizam o
discurso literario. (COSSON, 2014). Acreditamos que isso se da, porque sendo ele
“[...] menos lingua, no sentido de um sistema gramatical determinado, e mais
linguagem, compreendida como competéncia de fazer o mundo com palavras, a
literatura ndo tem outro limite que a propria capacidade humana de significar.” (/bid,
p. 49).

4.2.4 O conflito entre escola e literatura

De acordo com os dados que coletamos e demonstramos por meio do
Grafico 34, na segao anterior, verificamos que do total de graduandos-professores
que responderam ao questionario (APENDICE A) apenas 10% (dez por cento)
revelaram discordar da crenga de que existe um conflito entre o discurso pedagdgico
e o literario. Além desses, 15% (quinze por cento) declararam ndo ter certeza sobre
a questao.

Quanto as participantes privilegiadas de nossa pesquisa, GP1 concordou
completamente com a assertiva e GP2 discordou parcialmente. Enquanto a primeira
direcionou seus comentarios para sua vivéncia de estudante de Ensino Médio, as
vésperas de prestar vestibular para a Universidade Federal do Ceara — UFC, e ser
obrigada a ler algumas obras previstas para o exame; a segunda referiu-se a baixa
carga horaria escolar disponibilizada para a disciplina de Literatura no Ensino Médio.

- E++ eu acho que muitas vezes o discurso pedagdgico, ele vai na
contramdo... Lembrei agora da minha época de escola que, eu lembro que
na época a UFC tinha os livros, né, pra vocé ler pra redagdo. E vocé
acabava ficando preso aqueles 10 livros. Vocé tinha que ler+ ler os dez,

depois ler os dez de novo, e acaba ficando presa naquela coisa e deixava
de+ conhecer os outros, as outras obras, [..]. (GP1);
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- [...] Conflituosa assim, os professores trabalhavam a Literatura, mas era a
carga-horaria minuscula, eram 50 minutos por semana e ainda tinha que
dividir com a disciplina de Artes. Ai, era pouquissimo tempo, ndo tinha o
material, e ainda++ (faz gestos) era uma carga-horaria minuscula. Por isso
que eu disse que era conflituosa, por conta desses+ (faz gestos) aspectos|.
(GP2).

A despeito das diferentes dire¢des apontadas por cada uma das GP,
ambas nos remetem a questdes ainda presentes na escola que comprometem a
leitura literaria nos ensinos Fundamental e Médio, e mais especificamente no Médio.
Se, por um lado, a pratica de adotar obras para exames vestibulares, que
predominou em varias universidades do pais, principalmente, na década de 1990,
promovia aos alunos o encontro com autores e obras nacionais, regionais, ou
mesmo de origem lusitana, consideradas de qualidade estética, por outro lado,
produzia-se também uma situacdo de as escolas ficarem restritas exclusivamente
aquelas leituras em virtude do carater propedéutico que assumiam. Podemos inferir
pelas palavras de GP1 que isso, na sua visdo, limitava a possibilidade de um
repertorio literario mais amplo. Vale ressaltar que, apesar desta pratica ter sido
bastante reduzida com a implementagcdo do ENEM como forma de ingresso no
ensino superior, ela ainda esta presente em algumas IES do pais.

No que diz respeito as ponderagdes de GP2, sabemos que a
problematica que envolve a carga horaria disponibilizada para a disciplina de
Literatura no Ensino Médio é historica e que ndo é de hoje que vem sendo
denunciada. Dentre as adverténcias de Todorov (2009), acerca dos perigos que
sofre a literatura atualmente, essa € uma delas. Do mesmo modo, Cosson (2006) se
reporta a essa situagdo, em que as aulas da disciplina sdo ministradas ao final do
semestre, quando concluido o conteudo de Lingua Portuguesa, ou com uma unica
aula de cinquenta minutos por semana, resumindo-se a “[...] seguir de maneira
descuidada o livro didatico, seja ele indicado ou ndo pelo professor [...]” (COSSON,
2006, p. 22) e limitando-se a um modelo metodoldgico no qual predomina o excesso
de informacgdes em detrimento do exercicio efetivo da leitura literaria.

Nesse sentido, o autor trata do apagamento da literatura na escola,
afiancando que “...] se o texto literario ndo tem mais lugar na sala de aula,
desaparecera também o espaco da literatura como l6cus de conhecimento”. (/bid.,
2014, p. 15). No nosso ponto de vista, isso de fato se constitui como um
descompasso entre o discurso literario e o pedagogico, na medida em que

entendemos que estudar literatura € acima e antes de tudo exercicio de leitura
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artistica, o que demanda a formacgao de leitores de textos estéticos que, por sua vez,

exige que a instituicdo escolar disponibilize tempo para tal empreitada.

4.2.5 O texto literario humaniza

Quando da elaboracdo do questionario para os professores em formacgao
(APENDICE A), uma das questdes que propusemos foi com que objetivo o texto
literario deve ser trabalhado na Educacdo Basica. Conforme vimos na secéao
anterior, o topico que menos foi apontado pelos graduandos de Letras da UECE foi o
de desenvolver no educando o prazer estético. Vejamos como se pronunciaram
nossas participantes privilegiadas acerca de seus posicionamentos frente a essa
crenca. Nao obstante, a principio, observemos sobre como cada uma delas
respondeu ao questionario. GP1 marcou todos os itens propostos, exceto o prazer
estético; GP2 assinalou somente uma das opg¢des que foi a humanizagdo do
individuo. Diante de nossa solicitacdo para que a primeira explicasse o porqué
daquela excecao, ela assim se reportou:

- Pois é, eu+ tdo deficiente no meu aprendizado de literatura, que eu nem
sabia direito 0 que isso significava, mas pra literatura, pra esses outros
pontos que eu ja conhecia, sim, realmente ndo tem outro meio de é+
ampliar o vocabulario, de vocé aprender norma culta, é+ ndo tem outro meio
de vocé+ so leitura mesmo e pelo fato de+ é+ acho que pela questao
cultural também, a literatura € o meio mais viavel, mais facil e o melhor,
digamos assim, pra que vocé consiga aprender todos esses pontos que
foram+ que eu até selecionei ai. Agora o da estética eu > n&do sabia muito

bem < o que que era, mas ja, como vocé me falou agora, eu acho que
também deve servir para isso sim. (GP1).

A primeira observagao que nos chama a atencao é a que GP1 faz acerca
da sua formacgao académica. Quando ela se refere a deficiéncia em seu aprendizado
de literatura, ela trata da formacao para ensinar literatura e diz sobre as disciplinas
de literatura na Universidade: “[...] elas ndo contribuiram nem pra mim, quanto mais
pra minha carreira docente. Como é que eu vou passar para os alunos uma coisa
que eu nao aprendi dentro do curso?”.

A participante reforga o posicionamento de Freire (1998), ao qual ja nos
referimos nesta mesma secao da Tese, de que o professor s6 tem condi¢gbes de
ensinar aquilo que sabe. Assim, ela afirma que cré que o texto literario deve ser
estudado, a fim de desenvolver nos alunos a ampliagdo vocabular e o dominio da

norma culta da lingua, além das demais op¢des que apontou no questionario, quais
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sejam: a leitura como pratica social, o habito de ler, a compreensao leitora, o
alargamento dos conhecimentos culturais e a humanizagéo do individuo.

Entretanto, ao comentar acerca de suas opgoes, reafirma em seu discurso
o texto literario como meio para o aluno expandir o universo lexical e dominar a
norma culta da lingua. Parece que isso é o que mais aflora na fala de nossa
participante, considerando que ela ja havia feito essa mesma observagao num outro
momento da entrevista, ressalvando que, embora ndo sabendo como trabalhar com
a leitura literaria numa aula de lingua, acreditava que essa forma de expressao se

prestava para o ensino de gramatica.

- [...] apesar de eu ndo saber muito como usar, eu vejo como+ o texto
literario numa aula de gramatica como um meio de é+ facilitar aquele monte
de regras que o aluno tem que aprender. Eu acho que, se vocé pega um
texto que eles gostam, > ainda tem esse detalhe <, vocé pega um texto que
eles gostam+ e que isso+ consiga facilitar que eles aprendam uma regra+
uma coisa assim, bem complicada, que vocé é+ pra que eles aprendam a
crase, pra que eles aprendam o acento da crase. Ai, ja € uma coisa bem
mais facil, do que vocé ficar explicando as regras, ai depois tém as
excegdes. Eu acho que pra isso é bem valido o texto literario. (GP1).

Conforme podemos verificar, suas ponderagdes corroboram o que
afirmara anteriormente e ela apresenta, inclusive, exemplo de estudo de um
determinado conteudo gramatical que pode ser trabalhado por meio de um texto
literario. Se reconhecemos que a matéria-prima da literatura é a palavra, manifesta
em estrutura(s) linguistica(s) particular(es) de cada lingua, sabemos os riscos de um
ensino em que a construgdo literaria esteja apenas a servico de questdes
gramaticais da lingua. A despeito dessa pratica vir sendo denunciada ha décadas,
conforme ja fizemos referéncia nesta Tese, sabemos que ela infelizmente ainda se
faz presente em muitas salas de aula em nosso pais.

A nosso ver, porque é linguagem, o objeto literario pode até ser
eventualmente utilizado para estudo da lingua, mas na perspectiva da analise sobre
os eventos linguisticos, presentes numa construgao textual bem especifica. Logo,
essa pratica deve se dar de modo bem parcimonioso e tendo o professor o cuidado
de claramente saber que textos utilizar, uma vez que, grande parte deles,
exatamente por seu carater estético, algumas vezes, busca romper com estruturas
gramaticais e sintaticas mais rigidas. Isto &, busca transgredir a lingua. (BARTHES,
2005).

Ademais, € necessario que a analise linguistica de uma obra literaria

esteja a servigo dos sentidos produzidos, por meio da relagéo dialégica entre autor,
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texto, leitor e contexto e, nessa perspectiva, ndo pode corresponder a matar a magia
estética constitutiva desse dialogo. Isso nos parece nao estar claro para GP1, em
cujo discurso subjaz o uso do texto como pretexto e explicita sua inaptidao, segundo
ela, para trabalhar adequadamente com a leitura literaria na escola.

Quanto ao unico objetivo ndo marcado por GP1, que é o prazer estético,
ela afirma que n&o o havia assinalado, no momento de responder ao questionario,
porque sequer sabia o que isso significava. Ora, se a especificidade da literatura
esta no seu carater estético, € de se esperar que sobre isso recaia o escopo dos
estudos literarios (JOUVE, 2012), nos diversos niveis de ensino, e que, num curso
de formacgéao em Letras, isso seja questdo central. Entretanto, a fala de GP1 vai de
encontro a essas expectativas, ja que afirma n&do saber o que significa o prazer
estético, o que nos levou a esclarecé-la acerca disso. Diante de nossas
observacdes, no que concerne a escola potencializar o aluno para que perceba a
escrita literaria como expressao artistica, em suas consideracdes, a participante
afirmou que, apds entender o que seria “prazer estético”, acredita que o ensino
literario teria também essa funcgao.

Conforme salientamos anteriormente, GP2 assinalou como objetivo para o
uso do texto literario na sala de aula tdo somente a humanizacao do individuo e se
vale de um conhecimento académico para justificar sua escolha.

- Assim, um dia eu li no Antonio Candido que ele dizia que a literatura
deveria ser um < direito universal >. Ai, com essa Ultima disciplina que eu fiz
de Projeto V, a gente trabalhou a marginalidade. E+ essa literatura que trata
de assuntos reais e proximos, elas podem trazer uma reflexdo nesses
alunos de quem ndés somos++ de humanizagdo mesmo. De solidariedade,
de esperanga++ que eles precisam refletir o que eles vivem, sobre onde

eles estado. Por isso, eu acho que o papel da literatura como humanizagao é
assim. (GP2).

A participante alude a defesa de Candido (1995) de que a literatura € um
direito do ser humano, tal qual o direito a educagao, alimentagdo, moradia, crenga,
opinido, entre outros. Isso porque, para ele, na medida em que a criagao artistica é
instrumento de cultura, ela se torna uma necessidade universal de todos os homens
de qualquer tempo, de qualquer sociedade.

Para exemplificar sua posi¢ao, GP2 faz referéncia a uma disciplina que
cursou na graduacao e que, pelos textos e pela tematica tratados, possibilitou o
aluno-leitor refletir acerca da realidade na qual estava inserido. Sua explanagéo vai
ao encontro das palavras do autor supracitado, quando afirma que a “[...] literatura

desenvolve em nos a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
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compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”. (CANDIDO,
1995, p. 249).

Convém ressaltar, todavia, que as palavras do autor nao significam
necessariamente que a literatura tenha a capacidade milagrosa de tornar as
pessoas melhores, mas ela promove um encontro do leitor com experiéncias de
mundos possiveis que podem torna-lo mais sensivel as realidades representadas na
obra estética. Em funcdo desse nosso pressuposto, perguntamos a participante se
ela acreditava que a literatura era capaz de tornar o leitor literario uma pessoa
melhor, e ela foi taxativa ao responder; “- Simt, com certeza”. (GP2).

Percebemos entdo que, ao mesmo tempo em que a participante lanca
mao de um saber académico para comprovar o carater humanizador da literatura,
afirma uma crenca de que a arte literaria é redentora, quando na verdade ela é
dialética, porque revela uma contradigao inerente a sua prépria condigcao de artefato
cultural. Nesse sentido, ela

[...] confirma e nega, propde e denuncia, apdia e combate, fornecendo a
possiblidade de vivermos dialeticamente os problemas. Por isso €
indispensavel tanto a literatura sancionada quanto a literatura proscrita; a

que os poderes sugerem e a que nasce dos movimentos de negagao do
estado de coisas predominante. (CANDIDO, 1995, p. 243).

As palavras do autor sugerem um papel humanizador da obra literaria
muito mais complexo do que podemos supor e, assim, defende que nos curriculos
escolares estejam contempladas dispares producgdes literarias, uma vez que os “[...]
valores que a sociedade preconiza, ou 0s que considera prejudiciais, estédo
presentes nas diversas manifestagcdes da ficcdo, da poesia e da agao dramatica”.
(Ibid, p. 243). Ou seja, a literatura carrega consigo a tese, a antitese e a sintese, a
afirmacao e a negacao, a negacao da negacao. Nesse sentido, acreditamos que “[...]
para que a literatura cumpra seu papel humanizador, precisamos mudar os rumos de
sua escolarizagao, [...], promovendo o letramento literario.” (COSSON, 2006, p. 17).

Diante da oportunidade de nossa participante se manifestar acerca do
que respondera no questionario (APENDICE A), perguntamos-lhe se ela gostaria de
comentar sobre o fato de haver marcado uma unica opgédo com relagéo ao objetivo
do uso do texto literario na escola. Ela, entdo, respondeu:

- Todas seriam bem validas, né. Mas o que eu também colocaria, seria++ “a
compreensao leitora” que eles++ “ampliacdo do conhecimento gramatical”,

também com a professora eles aprenderem, também, novas palavras. Eles
escreverem melhor. Também teria essa funcdo. (GP2).
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Frente as novas opbes que GP2 aponta, estabelecemos com ela o
didlogo que segue:

- Humrum, ta certo. E esse texto poderia ser utilizado para analises
gramaticais+?... (P);
- Poderia sim. De uma forma bem secundaria, mas poderia. (sorri). (GP2);
- Ta. Tu tens s6 como esclarecer o que é que tu chamas de “forma
secundaria”? (P);
- Assim, por exemplo, ndo+ pegar o texto e “ah, vamos circular os adjetivos,
vamos circular os verbos”. Isso seria uma forma bem++, na minha opinido,

errbnea de utilizar um texto literario na aula de gramatica. Seria fazer
recortes do texto pra++ mostrar elementos gramaticais. (GP2).

Observemos que, apesar de nao aprofundar a questdo, a participante
demonstra uma preocupacado de nao utilizar o texto exclusivamente como pretexto
para um trabalho de ensino gramatical, exemplificado por ela, amorfo em que em
tese os aspectos gramaticais nao estao em articulagdo com o sentido produzido pelo

texto na relagéo dialogica com o leitor.

4.2.6 Um professor leitor forma leitores

Em diversos momentos desta Tese, fizemos referéncia ao papel capital

do professor como mediador entre o aluno-leitor e o texto literario, assim como a

importancia da formagao desses docentes como leitores literarios e como detentores

de um cabedal tedrico-metodolégico que lhes possibilite formar leitores de literatura

ao longo da vida escolar. Diante disso, interrogamos a uma de nossas participantes

a respeito da crenga de que a experiéncia leitora do professor é necessaria para que
ele forme leitores de literatura e, assim, ela se posicionou:

- ACom toda a certeza! A O professor precisa ler muito, pra ele conseguir é+

fazer com que os alunos leiam. Porque, um texto bom pra mim?, n&o vai ser

necessariamente um texto bom pra eles, eles estdo em outra idade, em
outra faixa e eu preciso ler pra entender isso. (GP2).

De modo categodrico, GP2 aquiesce com a crenga em tela e ressalva
sobre os dispares gostos leitores de professores e alunos, considerando inclusive a
diferencga etaria entre uns e outros, o que redunda em diferentes niveis cognitivos e
distintas experiéncias de leituras. Nesse sentido, o docente deve ter um exercicio de
leitura que contemple nao sé, no canone formativo, os textos de que gosta, mas
aqueles que seleciona para estudos em sala de aula e os que fazem parte do

universo leitor dos estudantes fora do ambiente escolar.
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De acordo com as orientacbes mais recentes sobre didatica e
metodologias envolvendo o estudo literario, ser o professor um leitor assiduo e
experiente parece ser mais importante do que mesmo ter um dominio especializado
sobre a literatura e seu objeto de estudos. Obviamente que o saber tedrico e
metodoldgico acerca do objeto do conhecimento com o qual trabalha é fundamental
na formagédo docente. No entanto, somente a efetiva leitura do texto literario por
parte de professores e alunos garantira uma pratica de estudo, na qual estejam
envolvidas as subjetividades, o entendimento do explicito e a construgdo de

dimensdes simbdlicas pelos leitores:

[...] a comunidade de leitores em sala de aula constréi intersubjetivamente
os sentidos do texto, buscando tanto as informagdes explicitas, como
interpretando, a partir de repertério proprio e de significagbes
compartilhadas, as dimensdes simbolicas ali apresentadas. (MARQUES et
al., 2012, p. 186).

Desse modo, por meio de suas proprias experiéncias leitoras, o docente
estara mais respaldado para uma atuacéao profissional produtiva a qual ponha como
foco da leitura literaria a dimensao estética dos textos, haja vista que “[...] quanto
mais inseguro for o professor em relacédo a suas leituras, mais dependente é da
palavra da critica, que ele colhe, em geral fragmentadamente, do livro didatico”.
(MARQUES et al, 2012, p. 185).

As analises empreendidas neste capitulo acerca das crengas dos
graduandos de Letras da UECE e, particularmente, das graduandas-professoras,
participantes privilegiadas da pesquisa, sobre a leitura literaria no Ensino
Fundamental se constituiram como uma das etapas de nossa investigagdo, cujos
dados triangularemos juntamente com as analises das sessdes de

autoconfrontagdes simples e cruzada que apresentamos no capitulo vindouro.
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5 CRENCAS E PRATICAS: VARIOS OLHARES

“E fundamental diminuir a distancia entre
o que se diz e 0 que se faz, de tal forma
que, num dado momento, a tua fala seja a
tua pratica.”

(FREIRE, 1996)

Este capitulo esta dividido em duas segbes e tem como objetivo
apresentar as analises e coanalises empreendidas acerca dos discursos proferidos
pelas duas graduandas-professoras sobre suas crengas e praticas quando do
trabalho realizado em sala de aula com a leitura literaria. A primeira parte esta
destinada as analises dos dizeres oriundos das sessdes de autoconfrontacao
simples (ACS) e a segunda, da autoconfrontagéo cruzada (ACC). Para condugao de
nossas reflexdes, servimo-nos das orientagdes tedrico-metodoldgicas, expostas nos
capitulos 2 e 3 desta Tese. Reafirmamos ainda nas apreciacoes feitas o principio do
dialogismo bakhtiniano, do desenvolvimento de Vigotski e da formag&o do leitor de
literatura na perspectiva do letramento literario.

Para a selecdo das sequéncias da atividade a serem analisadas pelas
GP, foram filmadas oito aulas de noventa minutos em média, nas quais o texto
literario se mostrava como objeto de ensino e aprendizagem. Com base neste
universo, foram selecionadas pela pesquisadora as sequéncias que se mostraram
significativas para serem analisadas pelas participantes da pesquisa nas sessodes de
ACS e ACC. A principio, a intencédo era que as escolhas fossem feitas juntamente
com as GP, todavia, por dificuldades de conciliar horarios entre a pesquisadora e as
participantes, ficou a cargo exclusivo da primeira essa tarefa, cujo embasamento
adveio de Vieira e Faita, quando asseveram que “[...] € uma incumbéncia do
pesquisador, parcial ou, as vezes, total, visualizar a escolha dos momentos e
sequéncias da atividade”. (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 32).

5.1 O OLHAR DO PROFESSOR SOBRE Sl

Esta secdo foi reservada para as consideragdes a respeito das duas

sessdes de autoconfrontacido simples, momento em que as GP individualmente com
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a pesquisadora, assistem aos filmes acerca de suas ag¢des docentes e sobre as
imagens visualizadas produzem significagdes a respeito de seu trabalho por meio de
trocas verbais. Ou seja, nesse momento, ocorre o registro das sequéncias filmadas
“[...] de atividades de cada dupla ou membro do grupo, e os comentarios que o
sujeito, confrontado as imagens de sua propria atividade, faz ao pesquisador (auto-
confrontacdo simples: sujeito/ pesquisador/ imagens).” (SOUZA-E-SILVA, 2003, p.
349).

Para efeito de exposicao, convém ressaltar que, nas subsec¢des em que
sdo analisadas as situagdes iniciais geradoras dos dialogos entre pesquisadora e
participantes individualmente, as relagdes dialdégicas empreendidas podem se
relacionar a uma situagao inicial de apenas uma participante, mas também a
situagdes distintas de cada uma delas. De mais a mais, as sequéncias analisadas
nao se encontram numa ordem cronoldgica das filmagens das aulas, mas dispostas

numa légica expositiva por nos definida.

5.1.1 O texto na sala de aula

A reivindicacado do texto como ponto de partida e ponto de chegada para
o ensino da lingua materna n&o € nova. Geraldi (1984), com um livro cujo titulo
nomeia este topico e por meio de outras produgdes, ja colocava em xeque essa
questdo como forma de tornar mais produtivo o processo de ensino e aprendizagem
da lingua.

Do mesmo modo, no que diz respeito ao ensino literario e, especialmente,
ao da disciplina de Literatura no Ensino Médio, diversos estudiosos da area,
sobremodo aqueles ligados a Estética da Recepcéao, conforme ja citados nesta Tese,
exigiam uma nova metodologia no trabalho pedagdgico que centralizasse os estudos
literarios em seu objeto de ensino — o texto — o qual, geralmente, era desfavorecido
em detrimento da historia da literatura.

Em conformidade com algumas reflexdes que ja fizemos neste trabalho
de doutoramento, a despeito de denunciadas ha décadas, essas praticas parecem
que nao foram de todo superadas nas escolas. Isso nos leva necessariamente a um
questionamento acerca do processo formativo dos professores de lingua
portuguesa, uma vez que € possivel visualizarmos ainda um pouco delas, inclusive,

em nossa pesquisa.
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A seguir, descrevemos duas situagdes iniciais de nossas participantes e
com elas analisamos suas crengas e suas praticas. A primeira sequéncia diz
respeito a uma aula de GP1 e a segunda, uma aula de GP2.

Durante a sessao de ACS, assistiamos as filmagens de uma aula de GP1,
na qual ela estudava com os alunos o conto O primeiro beijo, de Antonio Barreto.
Num determinado momento em que a participante fazia meng¢ao aos elementos da
narrativa, apos a leitura do texto com a turma, GP1 pausou o video e fez a seguinte
observagao:

16GP176 - Ah++ sO comentar uma coisa, € que+ toda aula, eu sempre
retomava a questdo dos elementos da narrativa é+ eu achei um TANto
repetitivo, assim, mas::: serviu para que eles pudessem compreender.
Depois que eles comegaram a ver outros géneros textuais, mas::: é++ eu
acredito que foi um tanto repetitivo, mas eu estava seguindo o conteudo do
planejamento que foi repassado, & do+ foram umas dezt aulas de texto
narrativo [...].

Observemos que parece que a posicdo exotopica da graduanda-
professora permite-lhe concluir que as suas consideracdes para seus alunos acerca
dos elementos da narrativa mostraram-se “repetitivas” e “cansativas”. Todavia, ela
atribui isso ao planejamento que recebeu da escola e que deve cumprir, no qual
prevé uma certa quantidade de aulas destinadas ao ensino e a aprendizagem do
texto narrativo.

De acordo com o que vimos no capitulo 2, consoante Saujat (2004), a
atividade do professor ndo € apenas uma resposta as prescrigdes, por meio do
trabalho desenvolvido com seus alunos, mas também um exercicio de prescrever
sobre as prescrigdes, na medida em que planeja suas aulas, preparando-as a partir
das orientagdes oficiais recebidas. Assim, o professor represcreve o que ira efetivar
em seu trabalho real, posto que “[...] uma vez esse trabalho de preparacéao realizado,
este se torna novamente prescrito para o professor. Em outras palavras, trata-se de
um prescrito que ele dirige a si proprio, a partir das prescricdes oficiais [...]".”
(SAUJAT, 2004, p. s/n).

Parece-nos que, no seu trabalho de represcrever para si as prescrigcdes
oficiais, GP1 n&o percebeu que poderia realizar uma atividade ja aparentemente
esgotada. Ela s6 se da conta disso no momento em que visualiza as filmagens e

percebe que as informag¢des estavam muito repetidas, gerando uma situagcéo de

’® Para as analises das autoconfrontagdes, antes da identificagdo das interlocutoras (GP1, GP2, P),
indicamos o numero da sequéncia de cada turno de fala de cada uma delas.

” “[...] une fois ce travail de préparation réalisé, celui-ci devient a nouveau du prescrit pour
'enseignant. Autrement dit, il s’agit d’'un prescrit qu’il s’adresse a lui-méme, a partir des
prescriptions officielles [...]". (SAUJAT, 2004, p. s/n).
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fadiga. Isso porque “[...] a minucia da observagdo da atividade realizada € um
recurso de acesso a atividade real”. (SOUZA-E-SILVA, 2003, p. 349). Ou seja, por
meio da observagao do trabalho realizado, é possivel se chegar ao real da atividade,
caracterizado nao so6 pelo que se faz, mas também pelo que ndo se faz e pelos
varios impeditivos que levam o trabalhador a nao o fazer.

Com base nessa sua anadlise, perguntamos-lhe se todos os textos
narrativos que trabalhava com os alunos eram literarios, ou se também levava para
eles narrativas nao literarias. Ela assim se pronunciou:

18GP1 - Assim, na verdade, quando+ eu comecei a utilizar mais o texto
narrativo foi depois das nossas aulas, porque, até entdo, eu usava mais
teoria:: ficava explicando: “o personagem, ele tem a fungao tal” era mais a
questao estrutural mesmo. Hurum, dos géneros

19P - Eeoria Literaria.

das tipologias, trabalhava mais isso. Dificilmente eu levava um texto, na sala
de aula, e ai, a partir das nossas aulas, que eu comecei at “é legal levar um
texto para que eles possam identificar mais, meio que na pratica”. Porque so6

viam na teoria. Ai, depois das nossas aulas, eu comecei a exercitar com
eles.

Os dizeres da participante nos revelam uma transformacéo em sua pratica
docente ja motivada pela prépria pesquisa, posto que passou a utilizar com
frequéncia o texto como objeto de ensino e aprendizagem em sua docéncia,
somente a partir do momento em que iniciamos as filmagens de suas aulas. Ela
manifestou que anteriormente se detinha mais as questbes tedricas sem uma
articulagdo em uma producgao textual e demonstrou isso como algo positivo. Mesmo
assim, achamos conveniente reforcar esse seu posicionamento. Indagada se
acreditava ter sido produtiva sua participagdo na pesquisa no que concerne ao uso
do texto nas salas de aula, ela respondeu:

21GP1 - Eu acho que foi produtivo, porque eles conheciam tudo aquilo, que
é todos os elementos que faziam parte do texto, mas+ individual, ali meio
solto, depois eles comegaram a identificar no préprio texto, e eu comecei a
ver que, realmente, era necessario o uso do texto. E, assim, eu encontro
um pouco de dificuldade na hora de elaborar um pouco as aulas é+ porque:
eu nédo tenho livro de apoio, eu ndo tenho+ algo que me oriente, s6 uma

ficha de planejamento com o conteldo que eu tenho que dar. Entéo, eu
achei isso bem: foi bem dutil, utilizar o texto, na sala.

Seu discurso responsivo atestou que, de fato, ela considerou essa
mudancga relevante para sua acdo docente, ficando mais claro e concreto para ela
que um estudo com o texto torna-se mais fecundo. Portanto, a presenca dele se faz
imprescindivel nos estudos que envolvem a linguagem. Além disso, ela alude a sua

dificuldade de planejar. Ou seja, de prescrever para si as prescricoes. Essa
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dificuldade acabou por se materializar em sua acdo docente quando da realizacao
do trabalho.

Nao obstante, gostariamos de ressaltar a importancia das pesquisas
académicas e, sobremaneira, daquelas envolvendo o trabalho docente, que néo se
limitam apenas a registrar e descrever as realidades encontradas no campo, mas
promovem transforma¢des no agir de professores, no nosso caso, de uma
professora iniciante. Some-se a isso a opcao metodoldgica de pesquisadores, a qual
pode mais efetivamente possibilitar essas positivas mudangas de rumos na atividade
profissional de ensino. A nosso ver, € isso o0 que ocorre quando se utiliza o
dispositivo metodoldgico da autoconfrontagao.

Todas essas trocas verbais produzidas com GP1 encaminharam-nos para
verificar como essa situagao se dava na sala de aula de GP2 e, consequentemente,
nos discursos produzidos durante a sessao de ACS. Assim, ja no final da sesséo,
perguntamos-lhe se na pratica dela sempre o texto estava presente. Esse
questionamento nos conduziu a seguinte troca verbal:

53GP2 - E, sempre presente. Toda semana, eu trago um texto, toda
semana!

P54 - Normalmente um texto literario? .
55GP2 - Normalmente. Basicamente, eu so6 trabalho texto literario. As
vezes, € uma crbnica, uma poesia ou um conto. Eu trabalho mais contos,

como vocé pode notar. As vezes, eu trago uma musica, mas é muito dificil,
eu trago mais contos mesmo.

A despeito das duas participantes privilegiadas de nossa pesquisa se
configurarem como professoras iniciantes, realizarem seus processos formativos na
UECE e de estarem submetidas as mesmas prescricdes, uma vez que trabalham no
mesmo projeto — PRO-TECNICO —, notamos que elas efetivam suas atividades
letivas de modo diverso. Se a primeira foi motivada pela propria pesquisa a utilizar o
texto na sala de aula, a segunda afirma categoricamente que, em todas as suas
aulas, ele esta presente e que trabalha essencialmente com textos estéticos de
géneros diferentes, embora aborde o conto com mais frequéncia.

Ademais, GP2 nos revela que planeja suas aulas com outro colega que
também trabalha no PRO-TECNICO, mas em outro polo, e que os dois sempre
elegem um texto, com base em um eixo tematico, a fim de trabalharem em sala de
aula. Assim, diante de uma sequéncia em que GP2 estuda o conto O outro, de

Rubem Fonseca, ela pausa o video e estabelece conosco o dialogo a seguir:
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21GP2 - Pois é, esse texto, como eu disse, eu trabalho com temas, né, a
cada dois meses, a gente trabalha com temas 14 no PRO-TECNICO e++
22P - Essat+ essa forma é+ esse eixo tematico, pra trabalhar ja veio no
planejamento da escola, ou é vocé, ou é vocé com algum professor, ou com
todos os professores?

23GP2 - N6s no PRO-TECNICO somos bem livres quanto & metodologia,

[...]

25GP2 - [...] Ai, eu e um colega meu, que trabalhamos textos basicamente
todas as aulas, a gente definiu alguns temas durante+ até o fim do nosso
contrato que seria+ que sera em setembro+ [...]

26P - Esse teu colega é também da disciplina de Lingua Portuguesa?

27L - E de Lingua Portuguesa: né, sé que ele é de outro polo. Ele é da
Regional IV e eu sou da lll. Ai, nés trabalhamos com temas, nesse primeiro
més que a senhora acompanhou foi:: da marginalidade [...]

E interessante percebermos o modo como GP2 se relaciona com as
prescricdes em contraposicdo a GP1. Se esta justifica o real de sua atividade por
se sentir mais aprisionada ao prescrito, aquela declara haver liberdade para o
planejamento didatico, demonstrando uma maior autonomia sobre a organizagao
de seu trabalho.

Conforme vimos anteriormente, Saujat (2004) nos leva a refletir que o
trabalho docente n&o se restringe somente a uma resposta ao prescrito, mas que
€ também uma reelaboragao dessas orientagdes, sejam elas coercitivas em maior
ou menor grau. Nesse sentido, Souza-e-Silva (2003) nos remete a uma “zona de
incerteza” entre o prescrito e o n&o prescrito e a uma relagao entre o prescrito € 0
planejado individual/coletivo.

[...] entre o prescrito e o realizado, os coletivos do trabalho constituem
também o suporte a investimentos subjetivos constantes para responder
aquilo que as prescrigbes ndo dizem e para fazer o melhor em uma zona de
incerteza; esse engajamento pessoal é tanto mais forte quanto mais ele for

sustentando por um coletivo de trabalho. (SOUZA-E-SILVA, 2003, p. 343 e
344).

Assim, a propria agéo de represcrever para si o prescrito oficial torna-se
decisiva para a atividade docente, o que nos parece que GP2 faz de modo mais
autdbnomo, inclusive numa perspectiva mais coletiva de organizagdo do trabalho,
quando planeja com outro colega. Desse modo, atestamos o poder de agir’® desta

participante.

8«0 poder de agir tem a ver com a capacidade de o sujeito aumentar a amplitude de sua agao no
trabalho, colocando em sua atividade elementos de sua propria subjetividade, demonstrando
dominio e controle sobre instrumentos e ferramentas, e conseguindo responder a atividade do
outro para conseguir realizar a sua prépria. O poder de agir esta intimamente ligado a concepgéao
de sujeito [...]: sujeito de agdo, capaz de sentir-se responsavel pelos préprios atos e pela
existéncia das coisas.” (BENDASSOLLI, 2011, p. 85-86).
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5.1.2 Introdugao e contextualizagao

A situacado inicial geradora do discurso produzido por GP2, que
transcrevemos a seguir, faz parte de uma aula em que ela estudou com seus alunos
o conto O outro, de Rubem Fonseca. Logo que distribuiu os textos para os alunos,
um deles comentou: “— Ah, é grande, tia”. Frente a isso, a participante disse para
eles que se tratava de um conto sobre marginalidade. Ao visualizar essa sequéncia,
sugerimos a ela que comentasse sobre como geralmente faz a contextualizacéo de
um texto para os discentes.

GP235 - [...] Eu digo quem & o autor, as vezes, isso é uma falha minha. As
vezes, eu digo onde é publicado, as vezes eu conto um pouco sobre os+ o
autor. Mas eu sou um pouco, confesso, relaxada quanto a isso, eu s6 vou
no texto pelo texto. Isso € um erro, admito, mas eu nédo costumo
contextualizar nas aulas de leitura. E o género é+ eu trago também textos

+++ mas o0 género eu ensino nas aulas de Redacédo, que a gente vé todos
0s géneros e tipologias++ durante a disciplina de Redacao.

Cosson (2006), ao propor a Sequéncia Bésica’ para o estudo literario no
Ensino Fundamental, apresenta como passos para a efetivacdo dela a motivacéao, a
introducgédo, a leitura e a interpretagao. Contextualizar o texto quanto ao processo de
producao, informar sobre o autor, discutir acerca do género a ser lido, tudo isso faz
parte do segundo passo da sequéncia. Nao obstante, o autor faz duas ressalvas
sobre esse momento, que nos parecem importantes: uma sobre a contextualizagao
da obra e outra sobre a justificativa da escolha do texto.

O autor diz, inicialmente, que essa contextualizagcdo pode parecer uma
atividade simples, mas que de fato ndo é, pois exige do docente critérios sobre o
que é relevante constar na introdugao, de modo que ela ndo se alongue demais,
particularmente no que diz respeito as informagdes sobre o autor, as quais nao
devem se constituir num resgate biografico. “[...] n&o custa lembrar que a leitura ndo
pretende reconstituir a intencdo do autor ao escrever aquela obra, mas aquilo que
esta dito para o leitor.” (COSSON, 2006, p. 60).

A segunda observacao que faz o autor € que, nesse momento da
introdugao, o professor justifique para os alunos a escolha do texto, considerando a
importancia dele naquele momento, mas sem fazer um resumo da histéria, de modo

a eliminar “[...] o prazer da descoberta.” (/bid., p. 60).

" Cosson (2006) propbe a sistematizacdo de atividades de aulas de Literatura, por meio de duas
sequéncias exemplares: a sequéncia basica, para o Ensino Fundamental, e a expandida, para o
Ensino Médio.
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A fala da participante revela que nem sempre ela atende a esse momento
anterior a leitura literaria, ao mesmo tempo em que reconhece isso como uma falha.
Esse reconhecimento, a nosso ver, pode ter sido otimizado pelo dispositivo
metodoldgico da autoconfrontagdo, na medida em que, por meio do exercicio
exotdpico sobre a atividade realizada, ela pd6de melhor visualizar ndo s6 aquilo que
faz, mas também o que néao faz, constatando o real de sua atividade. Isso porque,
ha uma dialética entre a realidade e a invisibilidade.

[...] ponto importante na autoconfrontacao é que essa metodologia permite a
analise de uma dimensdo do trabalho real, que permanece invisivel. A
analise dos dialogos produzida por esses métodos possibilita constatages
dos trabalhadores a respeito de realizagdes que nao puderam ser feitas,

dos impedimentos dessas realizacdes e dos sentimentos gerados por conta
desses impedimentos. (BORGHI et al., 2008, p. 64).

Nesse sentido, a analise de GP2 sobre o (ndo) realizado em seu trabalho
demonstra um sentimento de incompletude profissional, que a leva a um discurso
autocritico de dizer que € um “erro”, uma “falha”. Mas que, por sua vez, pode
encaminha-la para a transformacéo em seu agir docente frente ao trabalho com a
leitura literaria no Ensino Fundamental.

Dentre as aulas filmadas de GP1, especificamente, em uma delas, ela
contextualiza o autor, o género e a obra. Trata-se da sequéncia de uma aula, em
que ela estuda algumas fabulas de Esopo com os alunos. Diante dessa sequéncia,
solicitamos que ela pausasse o video e produzimos com ela as seguintes trocas
verbais:

78P - La, vocé vai trabalhar fabulas com eles, ai vocé contextualiza o
género, né. E contextualiza o+ _o autor. E uma pratica tua com todos os
textos?

79GP1 - o autor!

80GP1 - Geralmente, eu uso mais essa pratica de contextualizar o autor,
quando eu acredito que néo é de conhecimento deles. E quando é assim,
um autor meio que tem? livros publicados, sei que alguma vez na vida
deles, pelo menos alguma vez, eles vao rever aquilo. Agora, em textos que
eu pego assim: soltos na internet, geralmente eu vou+ nao contextualizo
muito+ €& o autor, s6 se tivesse um obrat publicada. Ai eu ja acho
interessante eu falar sobre. Mas quando é um+ um texto assim de+ uma

pessoa que VsO tem um texto publicado¥ eu num+ eu nao acho
interessante+, ndo sei se é|.

Do mesmo modo que GP2, GP1 também afianca que nem sempre faz a
contextualizagdo para introduzir uma leitura com a turma. Sua analise, entretanto,
remete mais as informacgdes relacionadas ao autor, aparentando uma atitude

consciente de contextualiza-lo ou ndo, considerando o nivel de “importancia” dele,
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em funcao das obras que publicou. Diante de sua observagao, sentimo-nos impelida

a travar com nossa interlocutora o dialogo ora transcrito.

81P - E como é que tu vais buscar essas+ assim+ é+(...)

82GP1 - Quando eu vou pesquisar uma aula, eu sempre procuro um tema,
procuro um tema(...)

83P - Hum. Vocé parte de um eixo tematico!

84GP1 - Parto, eu coloco |a o tema da aula, as vezes aparece la uma aula
pronta. Ai eu vejo um texto, ai eu digo: “- Ah , esse texto vai agradar eles!”,
mas ai, o texto ja ta la na atividade montada|, na internet. E a+ quando eu
vou la ver a referéncia, quando faz parte de um livro, eu acho interessante,
mas quando nédo faz, eu as vezes nao contextualizo|. Quando, por exemplo,
o do+ o primeiro texto que eu usei, foi aquele la dO primeiro beijo, eu néo
contextualizei sobre o autor, porque eu ndo encontrei muita coisa sobre ele.
Entdo, eu+ agora desse, eu ja conhecia mais sobre ele, porque é até meio
que um classico:: né. Entdo eu acho interessante passar pra eles.

Provocada por nés, a participante afirma que, partindo de um eixo
tematico, busca um texto, por meio da internet, para levar para estudo com sua
turma. Além disso, percebemos por meio de seus dizeres que ela parece se
preocupar com um texto que atenda as expectativas leitoras dos alunos e reforca
seu posicionamento anterior de s6 contextualizar o autor, segundo os critérios —
proprios dela — de importancia dele.

Assim, ela faz alusdo a um texto estudado em uma aula anterior a da
sequéncia que estavamos analisando, para justificar o porqué de nao ter
contextualizado naquele momento. O texto era O primeiro beijo, de Antdnio Barreto.
Como se tratava de um autor, cuja producao literaria ela ndo conhecia muito, achou
por bem ndo contextualizar. Sua atitude se mostrou diferente na aula, cuja filmagem
estdvamos analisando, pois se tratava de fabulas de Esopo, 0 que ela reconhecia
como um classico e, portanto, exigia-lhe um momento para informar aos alunos
sobre o autor e o género. Além disso, a participante levou para os alunos o objeto
livro de onde haviam sido retiradas as quatro fabulas lidas em sala de aula.
Prosseguimos, entdo, com nosso dialogo, chamando a atengao para esse fato.

85P - Além disso, vocé trouxe o objeto né, dessa vez né. Vocé trouxe o livro
pra eles e vocé mostrou pra+ essa coisa do++ é+ do tato, né, do concreto,
de eles terem essa relagdo com o objeto, com o objeto livre++ liVRO. Ah+
isso é importante assim dentro da tua aula? Vocé acha que é produtivo pra
eles?

86GP1 - Eu acho importante, porque eles ndo tém esse contato. Como eu
falei, sdo poucos alunos que tém o costume de ler os livros, ler obras
mesmo. Eu acho interessante, até porque(...) a questdo da fabula, € eu ja
tive outros alunos e isso € muito rejeitado por eles, pelo fato de ser leituras
assim, bem ‘facinha’:::, eles viam mais como coisa “- Ah, é coisa de criancga!
” Eu levei mais para eles verem que existe o livro s6 de fabula. Nao é aquela
coisa meio que pré-escolar, que a gente sabe que tém aqueles livrinhos

infantis. E esse nado, esse eu mostrei pra eles+ eu ja usei até na faculdadet
ele. Entdo, eu achei interessante e é importante esse contato, porque se
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eles ndo tém na escola, eles ndo tém em casa, eu devo proporcionar pelo
menos la no Projeto. Quando eu tenho+ também a obra, porque as vezes
eu levo e eu nao tenho, eu retiro da internet o (texto?) que eu vou usar.

Outra ressalva que faz Cosson (2006), quando da fase da introducéo, é o
professor apresentar a obra fisicamente aos alunos, a despeito de ela ter vindo para
eles de modo integral ou fragmentado em outro suporte. Essa situagédo pbéde ser
observada, durante essa sequéncia da aula de GP1, e, diante de nossas
observacdes, a participante ressalta a importancia de os discentes manusearem o
objeto livro, uma vez que, segundo ela, muitos deles ndo tém essa oportunidade em
casa. Ademais, ela tenta mostrar-lhes que o género nao é tao “infantil” quanto possa
parecer, por meio da contextualizagdo de sua origem, do autor e do proprio objeto.
Para tanto, ela lanca m&o de um discurso de autoridade, quando Ihes diz que, até no
curso superior, ela estuda fabulas.

Logo, por meio da sequéncia visualizada e da analise da participante,
verificamos uma pratica que vai ao encontro das orientagdes de Cosson (2006),
quando nos chama a atencido para esse momento da leitura do livro por meio da
capa, da orelha e dos elementos paratextuais presentes na obra. Assim, ele afianca
que, mesmo quando o professor leva uma copia ou reprodugédo de um texto ou
fragmento dele, é conveniente os alunos terem esse contato fisico com o objeto livro.
Isso péde ser constatado por nés, nessa aula de GP1, quando ela fez o livro circular

entre os alunos da turma.

5.1.3 Modos de ler e praticas de leitura

Sabemos que o modo como lemos e as praticas adotadas para a
efetivacdo da acgao leitora sdo orientados por uma série de fatores, tais quais, o
objetivo da leitura, o contexto onde é realizada, o tipo e o género textual que se esta
lendo, entre outros. Do ponto de vista da producéo literaria, entendemos que ela néo
pode ser lida da mesma forma, por exemplo, de um texto mais pragmatico. Se o
préprio género define o modo como lemos — romance, poema, crbnica, texto
dramatico —, que dizer de um género que nao se encontra na esfera literaria?

No capitulo anterior desta Tese, tivemos oportunidade de ver o modo e as
praticas dos graduandos da UECE e dos graduandos-professores lerem textos
estéticos, se na integra, por meio de fragmentos, saltando partes e outros. Nesse

momento, embora a maioria tenha revelado ler os textos integralmente, deparamo-
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nos com as observagdes de alguns que afiangavam que o modo como liam
dependia dos seus interesses especificos.

Também ja tivemos oportunidade amiude de refletirmos sobre a
importancia dos modos de ler na escola. Com relagao a isso, quando da sessao de
autoconfrontacdo simples, GP2 visualizava uma sequéncia na qual fazia a leitura de
um conto em sua turma e pedia para que cada aluno lesse um paragrafo. Nesse
momento, solicitamos que a participante comentasse um pouco do porqué de ela
propor essa leitura compartiihada com os alunos e qual era a vantagem para o
trabalho docente que realizava. O discurso por ela proferido revelou uma pratica
educativa articulada com a formacao recebida na Universidade.

33 GP2 - No Estagio |, a professora sempre dizia que o professor nao
deveria ser um++ num ta sozinho no palco, ele tem que trazer esses alunos
pra ele, tem que fazer eles se sentirem participantes. Muitos deles ficam
dormindo, ou ficam vendo o celular, ou ficam fazendo qualquer coisa, nao
estdo na aula, entdo eles tém que se sentir envolvidos pela aula. Envolvidos
a participar, porque eles estdo+ eles sdo participantes, eles ndo séo soé
ouvintes. Ai, por isso que eut+ quando € um texto grande, da pra ver né no
video dizer “E grande::, tia!”, quando o texto €, assim, grandinho, eu sempre
peco ajuda, sempre peco pra eles lerem comigo. Quando é poesia, eu ja+
tive também de ler todo mundo junto ao mesmo tempo, foi uma bagunca,
mas eles se divertiram bastante. Eu também achei bem engracado, foi todo
mundo ao mesmo tempo lendo o poema e ficou+ [faz gestos com as mé&os]
ficou confuso, mas ficou divertido. Ai esse texto eu também pedi

participagcédo e+ eles participam... alguns sdo bem timidos, mas alguns me
ajudam, por isso que eu acho importante trazé-los pra+ pro texto também.

Notemos que a fala de GP2 remete a sua formacao profissional, citando
uma professora formadora que chama a atengdo do graduando para que ele
encontre estratégias, a fim de que os alunos participem ativamente da aula. A partir
dai, nossa interlocutora diz que utiliza a pratica da leitura compartilhada ou em
conjunto como forma de os alunos participarem da aula e se envolverem com o
texto. A despeito de revelar uma tensao entre o exercicio metodoldgico da leitura
coletiva, por meio de expressdes como “bagunga”, “engragado”, “confuso” e
“divertido”, e a importancia de “trazé-los (os estudantes) pra+ pro texto.” (GP2), essa
segunda dimensdo nos parece mais significativa.

Conforme vimos no segundo capitulo desta Tese, Cosson (2014) afirma
que o exercicio dos diversos modos de ler promove o desenvolvimento da
competéncia leitora. Sendo assim, propds os doze modos de ler textos literarios,
articulando os quatro elementos da leitura — leitor, autor, texto e contexto — com os

trés objetos — texto, contexto e intertexto. Segundo o autor, conhecer os varios
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modos leitores é necessario para que haja menos descompassos entre expectativas
de professor e alunos.

Considerando, portanto, os multiplos caminhos que podem ser percorridos
no processo de leitura estética, varias praticas podem ser exercidas. Nesse sentido,
o autor trata de algumas delas como a leitura silenciosa, a contagdo de histérias, o
coro falado, a dramatizagdo, a participagédo, dentre outras. No que tange a essa
ultima, Cosson (2014) faz referéncia as dispares formas como se pode compartilhar
a leitura no ambiente escolar nao sé anterior e posteriormente ao exercicio fisico
dela, mas também durante, a fim de se construirem os sentidos dos textos estéticos
e se formarem leitores literarios.

Por isso, uma interacdo organizada com atividades de participacéo,
comentario e andlise é fundamental para a formagdo do leitor e o
desenvolvimento da competéncia literaria. As praticas da interagdo sao

rotas tracadas no territério que conhecemos como letramento literario.
(COSSON, 2014, p. 130).

Portanto, as praticas de participacao propostas por GP2 sao corroboradas
pelas observacdes do autor, o que pode leva-la a promover em seus alunos um

exercicio mais proficuo direcionado para o letramento literario.

5.1.4 Compartilhamento de leitura

A sequéncia selecionada a seguir refere-se a uma situacgéo inicial, na qual
GP2, apos ter lido o texto Poema dos olhos da amada, de Vinicius de Moraes, com
os estudantes do 9° ano, faz alguns questionamentos a eles sobre o texto, dizendo-
Ihes que, apos a atividade oral, eles fardo a escrita. Nesse momento, pedimos que
ela pausasse o video e perguntamos-lhe se ela sempre fazia essa interpretacéo oral
com os alunos para, em seguida, passar para um momento de escrita. Ela
respondeu a essa indagacdo, o que gerou o dialogo entre a participante e a

pesquisadora, ora transcrito:

42GP2 - [...] Entao eu sempre fago esse++ relacionar nossas respostas,
perguntando a eles e eles me dizendo alguma coisa, o0 que eles acharam ou
o que eles viram de diferente. Eu acho importante.

43P - Como parte dessa leitura?

44GP2 - Sim, porque as vezes 0 que ele escreve fica sé entre ele, o
caderno dele e eu. E os outros, talvez, ndo tiveram a mesma visdo que
aquele aluno teve. Por isso que eu acho importante de eles compartilharem
as visdes de cada um sobre o texto. Mesmo que nem todos nao falem, mas
€ importante.

45P - Vocé acha que ajuda na+ interpretagédo: ajuda na+ na produgao
mesmo de sentido do texto?
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46GP2 - Eu acho que ajuda, porque eles vao+ talvez um nao tenha visto o
que aquele aluno viu, ai eles vao construindo... talvez ele tenha tido uma
interpretacao e nao ficou completa e o que o outro disse completa o que ele
ja tinha achado [...]

Observemos que a participante pde em relevo a importancia da leitura
compartilhada entre os alunos como forma de melhor produzirem os sentidos do
texto. Sua escolha metodolégica se mostrou bastante significativa para nés, haja
vista que parece existir uma crenca de que a leitura € uma agao solitaria. Cosson
(2006) contradiz essa visao, afiangando que, se ler € um ato solitario, interpretar é
um ato solidario, na medida em que é uma agao essencialmente social.

Ler implica troca de sentidos ndo sé entre o escritor e o leitor, mas também
com a sociedade onde ambos estdo localizados, pois os sentidos s&o

resultado de compartilhamentos de visbes de mundo entre os homens no
tempo e no espaco. (COSSON, 2006, p. 27).

Desse modo, as reflexdes de GP2 v&o ao encontro das do autor, o qual
considera que a leitura requer uma interpretacao inicial de quem |€ individualmente
com a obra. Segundo ele, nesse momento, se da o encontro pessoal do leitor com o
texto, com a histdria, com a tematica. Numa segunda ocasido, no entanto, faz-se
necessaria uma outra interpretacdo, que deve ser oriunda do compartilhamento
entre aqueles que produziram a leitura.

Para o autor, esse passo é capital para o crescimento dos alunos e, por
conseguinte, para a construcdo de uma comunidade de leitores. Ademais, a
emergéncia das varias vozes sobre uma mesma leitura possibilita que um texto
literario sempre se amplie e se atualize, com base nas abordagens que cada leitor
pode fazer, a partir de suas leituras de mundo e mesmo de outros textos sejam eles
literarios ou nao.

Parece-nos que nossa participante tem claramente a ideia do que esse
didlogo pode promover em seus alunos, quando chamou a atencéo para o fato de
que uma interpretagao, quando compartilhada, pode ser comparada com outra, ou

completada por mais alguma(s).

5.1.5 Varias vozes

Durante a sessao de ACS, que realizamos com GP2, algo que muito nos
chamou a atencdo, como pesquisadora, em sua postura docente, era 0 modo como
conduzia as interpretacbes dos alunos. Observamos que a graduanda-professora

buscava sempre ouvi-los, tanto com relagdo a recepcao deles diante do texto,
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quanto as analises que empreendiam. Ao visualizarmos a sequéncia de uma aula

em que estudava com os alunos a crbnica Porta de Colégio, de Affonso Romano de

Sant’Anna, ressalvei que ela dava muita “voz” aos alunos, ao que ela respondeu:
77GP2 - Dou bastante! S6 que+ a minha+ [gesticula com as maos] o meu
objetivo é fazer com que eles pensem um pouquinho antes de responder,
porque eles vao chutando respostas chutando, chutando, chutando? até que
alguém, também dessa aula, teve alguém que elaborou uma resposta,

pensou e elaborou. Mas eu sempre dou muita voz a eles. Principalmente em
aulas que eu uso o texto. Dou bastante.

A participante da pesquisa ratifica nossa observacido e ressalta a
importancia de os alunos elaborarem de forma coerente as respostas as questdes
relativas a compreensao textual. Em seguida, da sequéncia ao video, e
imediatamente depois o pausa, e comenta acerca de uma analise que havia feito
anteriormente em que diz que sempre tenta construir o sentido dos textos numa

relagéo de dialogo com os alunos.

50GP2 - Sempre! Sempre tento trazer o conhecimento deles e dialogando
com o0 meu, o meu e o deles sempre. Eu vou| tentando fazer essa troca, né,
que eles sabem, s6 que tentar tirar isso deles o tempo todo, construir junto.
81GP2 - Sim deles+ no caso de eles ndo verem+ a minha resposta como a
Unica certa, eles também sao completamente capazes de elaborarem uma
resposta deles, de acordo com a linguagem deles, com o conhecimento
deles. Que eles ndo respondam como eu responderia, mas com a bagagem
que eles tém. ¥ Mais ou menos isso! ¥

Segundo GP2, os alunos tém condicbes de construirem uma
interpretacdo com base nos conhecimentos que possuem e, portanto, ndo precisam
ficar bitolados as analises da docente. Para nés, a crenga da graduanda-professora
na capacidade deles norteia sua atividade docente, pautada no didlogo com os
estudantes. Isso porque existe uma relacéo entre as crengas e o agir do trabalhador
docente.

Ademais, “...] o professor pode exercer forte influéncia no
desenvolvimento das crengas de seus alunos e, quanto maior a convergéncia das
mesmas, maior a possibilidade de sucesso na aprendizagem [...]” (BASSO, 2006, p.
70). Nesse sentido, verificamos que GP2 influencia na construcdo de crengas
positivas por parte dos alunos, no que concerne as proprias leituras que eles fazem
do texto literario.

Com relacédo ao modo como GP1 conduz com os alunos a interpretacgao,
verificamos que seu discurso se orienta mais uma vez para o processo formativo.
Quando assistiamos ao video, em que a graduanda-professora estudava com a

turma o conto O primeiro beijo, de Antonio Barreto, observamos que ela anotava as
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questbes sobre o texto na lousa, os alunos copiavam no caderno e, depois de
realizarem a atividade, ela fazia uma correc¢ao coletiva com o grupo. Diante disso,
sentimo-nos curiosa por saber se ela trabalhava outras maneiras de constatar a
leitura e a interpretacéo dos alunos. GP1 assim se pronunciou:
59GP1 - Outrast formas de interpretagédo, assim, eu ndo+ eu nunca pensei
em outra forma. Porque como eu te disse, assim, tinham algumas+ coisas,
assim, que meio que me faltavam [gesticula com as maos fazendo aspas]
de suporte no Curso, entdo, eu aprendi dessa forma essa+ eu acho que
esse € o0 basico do basico. E era+ é o que eu sei fazer, entdo, as vezes, até
eu procuro+ tento procurar outra++ mas vocé vé meio ali, quando vocé vai
pesquisar, vocé vé meio que: “Ah, faca isso! Faga de tal forma!” mas o que

€ que eu preciso fazer antes? Comot orientar os meninos pra é+
resolverem a atividade, interpretarem de tal forma. [...]

Quando a participante diz “outras formas de interpretacao”, ela se refere a
uma outra metodologia para fazer a interpretacédo de um texto literario com os alunos
que néo seja exclusivamente por meio da corregao de atividades escritas, no modelo
pergunta-resposta. Seu discurso mais uma vez aponta para uma deficiéncia na
formacao académica que, segundo ela, ndo Ihe forneceu metodologias e suportes
necessarios para o trabalho com a leitura literaria no Ensino Fundamental. GP1 ¢é
categorica ao afirmar que as disciplinas de Literatura na Universidade néo
contemplam a preocupagdo com uma formagao didatico-pedagogica dos
graduandos, a fim de que se sintam preparados para atuarem em seu meétier, tendo
como objeto de ensino e de aprendizagem o texto literario.

Em varios momentos deste trabalho de doutoramento, discorremos sobre
esse descompasso presente nas licenciaturas em Letras, que se caracteriza por um
modelo cujas preocupagdes voltadas para o0 ensino parecem se circunscreverem
exclusivamente as chamadas disciplinas pedagégicasso. Entendemos que esta é
uma questao nevralgica no processo formativo dos graduandos que, muitas vezes,
nao se sentem seguros para realizarem sua atividade, em virtude da desarticulagéo
entre os objetivos das disciplinas denominadas tedricas e os das pedagogicas. Se
entendemos o papel do professor de lingua materna como agente de letramentos e,
por conseguinte, de letramento literario, essa questdo se torna mais preocupante.
Silva (2012) percebe a importancia da sintonia formativa entre os professores das
disciplinas de Estagio e seus demais pares.

Ao focalizarmos a fungdo dos formadores de professores, no estagio
supervisionado, como agentes de letramento, destacamos a necessidade

8 Ressalvamos que entendemos as disciplinas pedagogicas como especificas, na medida em que
consideramos que elas trazem em seu bojo questdes tedricas que lhes sdo pertinentes.
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desse profissional, em sintonia com os demais formadores das licenciaturas,
propiciarem a preparacao do professor em formagao inicial para as
demandas do futuro local de trabalho. (SILVA, 2012, p. 40).

Pelo que vemos, nossas inquietacdes sdo corroboradas pelos dizeres do
autor, ao enfocar como agente de letramento o professor formador, que responde
nao so pelas disciplinas didatico-pedagodgicas, mas também pelas que tratam dos
suportes teodricos para a atuagao dos futuros docentes.

Assim, a auséncia dessa articulagdo entre as disciplinas no sentido de
preparar o formando para seu métier, obriga GP1 a se “virar" e a buscar, em outros
meios, estratégias para conduzir sua atividade.

59GP1 - [...] Eu acho+ sinto muita falta disso, de suporte, como € a+ da
metodologia por completo. E+ ndo € assim+ as vezes eu encontro meio que
assim, simplesmente, “faca de tal forma! Faga isso! Facga aquilo!”, mas como
que eu vou chegar naquilo, eu sinto muita falta disso é+ nas disciplinas,
porque nao tem::, [...], ndo tem uma aula assim que ensina como utilizar um
texto literario em sala de aula, ndo tem! Eu vou levando, vou tentando me
virar, pelo que eu sei, pelo que eu nao sei também, porque as vezes é+ eu

vi aqui na minha aula que falta coisa, falta muita informagao ainda pra eles,
€+ e ta meio complicado é+ assim (...)

Apesar das dificuldades relatadas por essa participante, constatamos
novamente o valor do dispositivo metodolégico da autoconfrontagdo, no sentido de
possibilitar que ela assuma uma posig¢ao exotdpica, diante de seu trabalho realizado,
e sobre ele possa refletir acerca do que fez e do que nao fez, dos impeditivos do seu
fazer, potencializando-a para uma transformacao laboral. Isso se constitui em uma
tomada de consciéncia, ja que promove um novo olhar sobre a sua atividade. Ou
seja, a “[...] passagem para um novo tipo de percepgao interior significa também a
passagem para um tipo mais elevado de atividade interior, uma vez que uma nova
forma de ver as coisas cria novas possibilidades de manipula-las.” (VIGOTSKI, 2000,
p. 114-115).

Essa tomada de consciéncia intensifica o seu poder de agir a leva a
transformacdo e ao desenvolvimento de sua atividade. E isso que faz GP1 ao
reconhecer que “falta muita coisa” em seu agir docente, tendo como objeto de

ensino a leitura literaria.

5.1.6 Género poema

No capitulo anterior, subsegdo 4.2.2, analisamos os dizeres das

participantes privilegiadas desta pesquisa no que tange a dificuldade da linguagem
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literaria. Ambas haviam concordado parcialmente com essa crenca e a reafirmaram,
no momento da entrevista, por meio inclusive de suas experiéncias pessoais como
leitoras e como ministrantes de aulas com a leitura literaria.

Durante a ACS, visualizavamos a filmagem de uma aula de GP2, na qual
estudava, em sala de aula, o soneto Palida a luz da ldampada sombria, de Alvares de
Azevedo. Ela nos relatou que ja havia trabalhado esse texto com outra turma do
Projeto, no ano anterior, e que os alunos haviam recebido melhor a leitura do que a
turma a cujas filmagens assistiamos.

15GP2 - [...] E eles receberam muito bem. Eles até entenderam::, eles
falaram outras caracteristicas do texto. Eles interpretaram de um jeito bem
legal. S6 que nessa turma houve um++ a recepg¢ao do texto ndo foi muito

boa, pelo menos eu percebi isso++, que eles me deixaram falando sozinha,
que eu pedia e eles nao respondiam++, entdo eu acho que ndo houve uma

recepcgao satisfatéria.

Diante dessa constatacdo, nos sentimos curiosa para saber como a
participante entendia o porqué daquela situacdo e como relacionava isso com seu
processo formativo. Assim, concretizou-se o didlogo que segue e que trata do
descompasso entre a formagao para o trabalho com textos poéticos nas salas de
aula e os estudos realizados na Universidade, marcados pela analise e pela
semidtica.

16P - E++ nesse caso assim, a formacao te ajudou no sentido de+ como
trabalhar esse género, poema?

17GP2 - A poesia(...)

18P - Na sala de aula?

19GP2 - Na sala de aula, ndo. A poesia, nao! A gente sempre trabalhou
muito prosa e a poesia ela € um pouco esquecida.

20P - AE a que vocé atribui isso?A

21GP2 - Assim, esquecida++ esquecida, assim, pra ensinar na sala de aula.
Porque sempre a gente trabalha ou na Semidtica++ fazendo analises,

sempre € muito analisado e nao é+ digamos, ndo tem uma orientagdo de
como a gente trabalhe poesia em sala de aula.

Nossa interlocutora reconhece que na graduagao estuda-se o género
poema, mas voltado para a analise literaria, sem uma articulagdo com o ensino. Seu
depoimento atesta ndo haver uma preocupagao por parte da formacéo em orientar
os formandos no processo de transposi¢cao desse conhecimento para os estudantes
nos ensinos Fundamental e Médio. Suas observagdes nos levaram a verificar um
pouco mais seu posicionamento em relacdo a isso e a questiona-la sobre a

necessidade de uma formacgao mais atenta para o ensino do poema.
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22P - Vocé acha que seria necessario?

23GP2 - Eu acho que sim! Com certeza! Porque € um género complicado,
nao é muito lido, ndo é++ as poesias mais antigas romanticas, elas nao sao
tdo+++ nado tém, assim, livros que vocé vai na livraria e ache uma coleténea
de livros de sonetos romanticos, ndo é tdo comum. Entdo, eu acho que
precisaria assim de uma atengao especial ao ensino de poesia em sala de
aula.

24P - Vocé acha que existe uma dificuldade por parte do professor de
ensinar e do aluno consequentemente ou++(...)

25GP2 - E tanto que eu ndo vi tantos materiais para trabalhar, nem na
internet, nem no livro didatico ndo trabalham muito com isso, trabalham
mais com as linhas modernas. Os poemas romanticos ndo sdo téao
trabalhados. E eles precisariam também ver tudo, ter uma aproximagédo com
a poesia em todas as suas fases.

z

A graduanda-professora atesta categoricamente que é necessaria uma
maior atencao, no sentido de melhor formar os futuros professores para trabalharem
com o poema na sala de aula, ressaltando a complexidade do género,
principalmente quando se trata de textos pertencentes a escolas literarias menos
modernas. Ela acrescenta as suas reflexdes a auséncia de materiais de apoio ao
docente e afirma a importancia de os alunos terem um contato maior com poemas
de diferentes estéticas.

Pinheiro (1988), partindo de sua experiéncia docente, se diz reticente aos
discursos de que os estudantes ndo gostam de poesia e afiangca que a questéo é
sobre quais os textos que |lhes sao oferecidos e as metodologias adotadas. O autor
confere parte das dificuldades de professores trabalharem com esse género em sala
de aula a formagdo docente que, ndo raras vezes, ignora sua qualidade de
licenciatura, fruto do histérico modelo 3 + 1, ao qual nos reportamos no segundo
capitulo desta Tese. Para o autor, ha um hiato tedrico-metodologico entre a
formacao para o ensino da poesia e a existéncia de licenciaturas que mais parecem

um bacharelado.

[...] a formagdo da maioria dos professores, no ambito da poesia, é, no
minimo, problematica, muitos destes profissionais se limitam a manter a
resposta que o livro didatico indica, quase sempre sem criar um espaco
minimo para qualquer discussdo. Junte-se a isto a metodologia: [...] Nao
podemos esquecer que a tradicdo de ensino de nossos cursos de letras
pouco tem primado por uma formagao metodologica adequada. [...] Nossos
cursos de Letras, em sua maioria, ttm mais o rosto de bacharelado do que
de licenciatura. (PINHEIRO, 2007, p. 20 e 21).

As reflexdes feitas por GP2, quando confrontada com sua atividade
realizada, tendo como objeto de ensino e aprendizagem esse género textual
corroboram as observagdes do autor. Como forma de superar esta dificuldade, ela

nos manifestou 0 modo como costuma abordar o poema na sala de aula.
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87GP2 - Ah, uma coisa que eu fago com poemas também, os poetas que
me matem, mas €, assim, € uma cena. A poesia € uma tradugao [faz aspas
com os dedos] semiodtica da realidade para uma linguagem mais poética,
mais artistica. Mas eles narram cenas reais,+ assim, narram cenas,
digamos possiveis. E eu tento fazer com que eles vejam isso e que detras
daquela linguagem, que para eles pode ser dificil, ha uma cena, ha um
cenario, ha pessoas, ha agoes e eu tento trazer isso para eles.

A participante relata, por meio de um discurso académico, a estratégia
que utiliza, a fim de que a linguagem poética fique mais préoxima do aluno e ele
consiga construir imagens que o conduzam a compreensao do texto. Desse modo,
ela faz alusao a relacao entre a literatura e a realidade, entendendo a poesia como
“traducdo” de uma realidade, mas mediada por uma linguagem singular. Essa
conducéo didatica reforgca a tese de que a linguagem literaria €, de qualquer modo,
uma representacdo do real, embora de forma indireta. Frente a tese da literatura
como representacao de realidade, Perrone-Moisés (2000) nos remete a “inutilidade”
da leitura literaria.

Mesmo em suas formas mais fantasticas e “artificiais”, a literatura nédo se
separa do mundo; entretanto, sua relagdo com ele ¢é indireta, filtrada por
inimeras mediagbes. Seus efeitos sobre o real também sao indiretos,
incomensuraveis em termos praticos, mas sensiveis em termos de

valorizagéo da praxis. Dai sua “inutilidade” e sua indispensabilidade.
(PERRONE-MOISES, 2000, p. 13, grifos da autora).

Ancorada, portanto, numa concepgao de literatura que n&do perde sua
relagdo com o real, a despeito das mediagdes indiretas de que langa mao para se
realizar, a autora defende o paradoxo constitutivo da linguagem poética, que € sua
“‘inutilidade” e “indispensabilidade”.

5.1.7 Literatura e formag¢ao humana

Nesta subsecao, ocupamo-nos em analisar os discursos das participantes
privilegiadas da pesquisa acerca da relagédo entre a literatura e a formagéao do ser
humano. A situacao inicial que gerou este dialogo foi uma aula de GP1, quando
trabalhou com seus alunos algumas fabulas de Esopo. No momento em
visualizavamos esta sequéncia, a participante, mais de uma vez, dizia aos alunos
que eles deveriam levar para a vida deles a “moral” da fabula, que este era o desejo
do autor. Pedimos entdo que ela comentasse sobre isso.

3GP1 - E, eu acho+ que tem coisa que eu sempre digot, “Gente, leve isso
pra vida de vocés!”. Porque na+ no caso a++ como a gente tava

trabalhando com fabulas, cada fabula tem a moral da histéria, né, tem uma
até que eu comento que é sobre os preguicosos colherdo+ colherdo alguma
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coisa que eles plantaram, né. E+ é+(...) eles sdo bem jovens, né?! Entdo eu
acho, né, que eles devem aprender um pouco sobre a vida.

Observamos pelo discurso de nossa interlocutora que ela concorda com a
crenca de que a literatura pode ser utilizada como instrumento para formagao moral.
Atestamos também que sua pratica esta orientada por essa crenca, ao chamar a
atencao dos alunos para levarem aqueles ensinamentos para a vida.

Embora reconhecamos que o género fabula se presta para esses
ensinamentos e que, na sua origem, o objetivo era o tom pedagdgico, ja nos
reportamos, no percurso desta Tese, a respeito da postura de utilizacdo do texto
literario como pretexto para conhecimentos de varias ordens — linguistico, ético,
moral. Que a literatura forma ndo temos duvidas, que nos proporciona
conhecimentos de mundo e da lingua, do mesmo modo. Afinal, conforme ja vimos,
ela trata do homem e do mundo, por meio da linguagem. No entanto, o risco &
tomarmos o carater formador da literatura como manual de prescricdes, é
colocarmos essas questdes anteriores e acima de seu objeto maior que € a
linguagem artistica, € abortarmos a possibilidade de encontro dos estudantes com
mundos e linguagens possiveis, € impedirmos que eles vivenciem a experiéncia
estética, é obstruirmos a possibilidade de exercitarem a leitura de fruicdo. Afinal, a
“[...] producao e fruicdo desta (literatura) se baseiam numa espécie de necessidade
universal de ficcdo e de fantasia, que decerto é coextensiva ao homem, pois
aparece invariavelmente em sua vida [...]" (CANDIDO, 2002, p. 80).

Seguida a essa fala de GP1, questionamos se ela acreditava que o texto
literario poderia ou deveria ser utilizado para ajudar na formacédo do carater dos
alunos. Ela, entao, reitera sua crenga: “5GP1 - Eu acho que sim, alguns textos séo
bem formadores de carater. No caso+ as fabulas eu acho que sim, contribuem
bastante. Eu acho que+ ao meu ver, sim, [..]".

Do mesmo modo que GP1, a segunda graduanda-professora também se
refere ao carater formador da literatura, mas numa perspectiva de humanizagéo. A
situagao inicial refere-se ao texto O outro, de Rubem Fonseca, quando GP2
pergunta aos alunos se eles haviam achado o texto violento. Pedimos que ela

pausasse o video e assim dialogamos.

42P - E! “N&o acharam violento::? E+ essas questdes elas s&o importantes,
significativas?

43GP2 - Sim, porque, se eles sentiram, se eles gostaram é porque eles
entenderam alguma coisa. Se eles acharam violento é porque eles viram+
sempre que eu pergunto € no sentido se eles entenderam o texto, se eles
gostaram. E+ porque eles viram |4 alguma coisa de interessante, se eles
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acharam violento é porque eles tiveram essa consciéncia de que+ matar
uma pessoa, mesmo que ela seja considerada [faz aspas com as m&os]
“ruim” ou bandido ou marginal, nao é certo. Entdo vocé ta trazendo essa
humanidade do texto pra eles.

As trocas verbais produzidas revelaram a crenca da participante de que a
literatura pode humanizar os alunos-leitores. Importa ressaltarmos a coeréncia entre
as crencas reveladas e a pratica exercida, chamando a ateng¢ao para o fato de que,
quando respondeu ao questionario (APENDICE A), GP2 havia assinalado,
exclusivamente, como funcao do texto literario na sala de aula, a humanizacao do
individuo. Diante dessa constatacao, solicitamos que comentasse sobre a funcéo do
texto literario e a formacéao do carater. Ela reafirmou essa crenca.

44P - Entao, vocé acha que €+, no seu trabalho, vocé vai tentando é+ vé
como € que o texto literario é+ ele pode servir, ndo sei se a palavra é
exatamente essa, mas servir, pode se prestar pra uma formagdo+ uma
formacgao humana+ uma formagéao de carater(...)

45GP2 - Sim, eu acho com certeza, eu procuro textos que ajudem nessa
cidadania, nessa humanidade, porque eles+ precisam criar uma realidade
melhor e eu:: tento trazer isso com os textos, uma reflexdo. Que eles ndo

podem so viver sem refletir sobre isso, sobre a vida, sem refletir sobre as
acgdes deles.

Conforme podemos ver, GP2 reafirma sua crenga, mas observamos que
ela conduz seu discurso para a formagdao humana. Muito embora reconhegamos
que, dependendo do género — no caso da fabula, por exemplo — a literatura esteja
mais propensa a utilizagdo com um viés exclusivamente pedagdgico, a nosso ver, é
no sentido da humanizacao que ela educa, o que vai muito além de formagao moral
ou de carater. O conflito entre a leitura estética e as mensagens que possam estar
contidas na literatura foram motivos de analise de Candido (2002).

A literatura pode formar, mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma
vé-la ideologicamente como um veiculo da triade famosa — o Verdadeiro, o
Bom, o Belo, [...] Longe de ser um apéndice da instrugdo moral e civica
(esta apoteose matreira do 6bvio, novamente em grande voga), ela age com
o impacto indiscriminado da prépria vida e educa como ela — com altos e
baixos, luzes e sombras. Dai as atitudes ambivalentes que suscita nos
moralistas e nos educadores, ao mesmo tempo fascinados pela sua forca

humanizadora e temerosos da sua indiscriminada riqueza. (CANDIDO,
2002, p. 83, grifos do autor).

Ao finalizarmos as anadlises acerca dos discursos das participantes, com
relagcado a essa tematica, reafirmamos uma coeréncia entre suas crencas e praticas,
na medida em que ndo s6 declaram acreditar que a literatura pode/ deve ser usada
como instrumento para formacgao moral, no caso de GP1, quanto humana, segundo
GP2, mas transformam aquilo que acreditam em ato, por meio de uma agao

pedagdgica voltada para conduzir os alunos a levarem os ensinamentos para suas
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vidas ou para torna-los mais humanos frente a realidades representadas na obra

literaria, conforme declararam.
5.2 O OLHAR DO PROFESSOR SOBRE O OUTRO

Nesta secado, apresentamos os dados extraidos da sessdao de ACC,
quando as duas GP com a pesquisadora tiveram uma nova oportunidade de
construir uma relacao dialégica a respeito do agir pedagdgico de cada uma delas,
acerca do trabalho que realizam com o texto literario em sala de aula. Dentro desse
contexto, “[...] a tarefa apresentada aos sujeitos consiste em elucidar para o outro e
para si mesmo as questdes que surgem no desenrolar de sequéncias da atividade
apresentadas em documentos de video.”*! (CLOT; FAITA, 2000, p. 30).

Cada subsecao esta intitulada pelas tematicas das sequéncias filmadas
nas ACS que julgamos de maior relevancia, para serem levadas para a sesséo de
ACC, uma vez que foram situagdes similares que ocorreram tanto nas aulas de GP1
quanto de GP2. Antes de efetivarmos as analises sobre a atividade linguageira das
GP, necessario se faz que descrevamos a(s) atividade(s) inicial(is) que
suscitou(aram) os dialogos empreendidos.

Além da relacéo crencas e praticas sobre a leitura literaria, consideramos
também, para a escolha das sequéncias, o desenvolvimento da atividade
profissional, expresso nos discursos de GP1 e GP2. Para isso, apoiamo-nos no
carater social e cultural do desenvolvimento, cujo pressuposto para se efetivar é a
relagdo com o outro por meio dos signos. (VIGOTSKI, 2000). Nesse sentido,
podemos afirmar que as interlocutoras, como sujeitos psicossociais, dialogicamente

se constroem e sao construidas enquanto profissionais.
5.2.1 Relagao pessoal com o texto

Segundo Colomer (2007) e Cosson (2006 e 2014), uma das formas de
melhor se atingir o objetivo de formacédo do gosto literario e, por conseguinte, de
constituicdo de uma competéncia literaria € o compartilhamento, na medida em que

possibilita de modo efetivo que os leitores se sintam parte de uma comunidade

8 “[...] la tache présentée aux sujets consiste a élucider pour 'autre et pour soi-méme les questions

qui surgissent dans le déroulement de séquences d’activité présentées sur des documents vidéo.”
(CLOT; FAITA, 2000, p. 30).
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leitora. Essa sensagédo de pertencimento ao grupo e as trocas interpretativas por
meio do dialogo atestam o carater social do ato de ler, uma vez que "a comparagao
da leitura individual com a realizada por outros € o instrumento por exceléncia para
construir o itinerario entre a recepcao individual das obras e sua valorizagédo social.”
(COLOMER, 2007, p. 144).

Partindo dessa premissa, a autora atesta a importdncia da dimenséao
pessoal do professor com os textos, no momento da realizacdo de sua atividade de
trabalho em sala de aula, e chama a atencao para o cuidado que deve haver no
sentido de o docente evitar, por um lado, ignorar suas proprias experiéncias leitoras
e, por outro, ater-se exclusivamente a elas de modo que recorra sempre as mesmas
obras no percurso de seu agir profissional.

Por meio das trocas verbais entre as participantes GP1 e GP2, pudemos
observar que a importancia da relagao pessoal com o texto se conforma como uma
crenga que embasa a pratica delas. Vejamos as situagdes iniciais seguidas das
autoconfrontagdes simples que provocaram este dialogo, assim como os discursos
que emergiram a partir delas.

A primeira situagdo envolve o momento inicial de uma aula de GP1,
quando propde um texto para os alunos e comenta que o acha 6timo, porque
acredita ser “a cara” dos alunos, pois era a sua propria “cara”, na época de sua
adolescéncia, quando estava na escola. No discurso que profere, durante a sessao
de ACS, ela reitera essa afirmagao, dizendo que se identificava muito com aquele
constructo, porque a cada paragrafo se via igual aquele texto quando era
adolescente. O texto em questao era O primeiro beijo, de Anténio Barreto.

A segunda situagédo retrata o discurso de GP2, referindo-se a dois
poemas que havia trabalhado em sala com seus alunos, em aulas distintas que
haviam sido filmadas e com sequéncias selecionadas para a sessao de
autoconfrontacdo simples. Nesse momento, GP2 afirma que nunca havia estudado
esses textos no Curso de Letras, mas que eram dois poemas de que
“particularmente” gostava. Tratava-se do soneto Palida a luz da lampada sombria, de
Alvares de Azevedo, e o Poema dos olhos da amada, de Vinicius de Moraes.

Apos as duas GP visualizarem as sequéncias, GP1 pausou o video e deu-
se o seguinte dialogo:

1GP2 - Assim ++... Qual era o texto GP1?

2GP1 - Era Meu primeiro beijo esqueci o nome do autor, mas fala da+... das
experiéncias de uma menina sobre o primeiro beijo, na fase da escola... que
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acontecia dentro do 6nibus. Era assim bem adolescente o texto. (sorri um
pouco timida).

3GP2 - Ah, deve ser bem legal, ndo conhecgo.

4GP1 - E o teu, como é que era? Ja ouvi que era poemal

5GP2 - Eram duas poesias++, do meu gosto. Uma era do Vinicius de
Moraes e a outra era do Alvares de Azevedo que eu, particularmente, -a-
mo- Alvares de Azevedo. Ai eu levei pra eles a minha experiéncia como
leitora, né.

Observemos que as trocas verbais produzidas pelas GP expressam que o
que as levou a selecionar os textos para trabalharem com seus alunos foi o fato de
se identificarem com aquelas construcdes textuais e ja a conhecerem bem. Suas
experiéncias leitoras e vivéncias passadas demarcam suas opg¢des quanto a selecao
dos escritos que serviriam aos estudos literarios dos discentes.

5GP2 - Mas, eu acho que o texto do Alvares de Azevedo era muito maduro
pra eles, isso foi um erro]! Talvez eu deveria ter trabalhado outros textos até
chegar a ele. Porque ficava uma compreensao bem ++ [gesticula com as
maos, tenta buscar palavras que se adequem] precisava de uma bagagem
de leitura bem +++ [pensa em uma palavra que complete seu raciocinio,
n&o a encontral.

6GP1 - E assim+, ja meu texto era bem mais simples, ndo sei se eu deveria
ter levado alguma coisa mais complexa pra eles, né. Mas era uma coisa
assim: (...)

7GP2 - (...) Eles devem ter gostado!

8GP1 - Bem adolescente...ouvi dizer que eles ficaram bem entusiasmados
com a tematica [faz aspas com os dedos]. Mas ndo sei se eu acertei na
escolha ou néo.

9GP2 - Eu acho que meu gosto [ri um pouco timida] ndo deu certo com+...
com os meus alunos, né, com essa faixa etaria.

A acao dialogica quanto a escolha das obras literarias prossegue. GP1
demonstra ndo estar confiante da opcao feita, por meio da expressao facial que
acompanha sua fala de que o texto era “bem adolescente” e se questiona se nao
deveria ter selecionado algo mais complexo, embora adiante afirme ter “ouvido dizer’
que os alunos tinham gostado da tematica. De sua parte, GP2 se mostra indecisa
sobre a escolha feita, se indagando quanto a ndo complexidade da obra selecionada
para o trabalho literario junto aos estudantes.

A nosso ver, parece que GP1 nao consegue avaliar, ou ao menos
expressar no dialogo, como foi a recepgéo da leitura por parte dos estudantes. Isso
nao acontece com GP2 que, apés falar de sua relacdo pessoal com os poemas,
afiancou que o de Alvares de Azevedo n&o funcionou com seus alunos de 9° ano e
justificou pelo fato de eles ainda serem imaturos para aquela construgao literaria.
Percebemos no discurso desta GP um tom de autocritica, quando afirmou que
deveria ter apresentado outros textos que pudessem lhes servir de ancoragem até

chegarem aquele soneto com mais facilidade.
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Evidenciamos, portanto, uma transformagdo em GP2, ja que toma
consciéncia do “erro” de levar aquele poema para aquele publico, revelando todo um
processo reflexivo acerca de sua acgao. Logo, se GP1 tem duvidas sobre se o conto
que propds era de facil acesso para os alunos, GP2 é taxativa, ao afiancar que seu
gosto “ndo deu certo” com a turma. Importa ressaltar que a incerteza de GP1, a
nosso ver, foi despertada pela ACC, uma vez que até ali ela ndo tinha demonstrado
se o texto havia sido bem aceito ou nao pela turma. Essa reflexdo nao foi feita no
momento da ACS.

Concernente a questdo que envolve a selecido de textos para o trabalho
em sala de aula, Colomer (2007) assevera que é necessario o professor ter o
conhecimento de “onde estdo” os educandos, a fim de auxilia-los na capacitagao
para fruirem um texto. Assim sendo, concordamos com a orientagdo da autora,
reconhecendo que, a despeito da importancia de certas obras e das relagdes
afetivas que estabelecemos com elas, o ideal € que os materiais para estudo nao se
encontrem aquém e tampouco além das condi¢cbes de analises dos estudantes.
Logo, cabe ao docente mensurar a dimensdo dos saltos a serem dados na
progressiva formagao da competéncia literaria dos alunos.

Diante do dialogo inicial acima exposto, sentimo-nos como pesquisadora
impelida a intervir, para que melhor pudéssemos analisar a relagdo entre crencgas e
praticas das GP. Indagamos-lhes sobre a importancia e a necessidade de o gosto
docente servir de guia para a constituigao do gosto literario do educando.

11GP1 - Eu acho que é importante que+ o professor, ele goste do texto,
porque eu acho que gostar do texto, por eu gostar do texto,
consequentemente, ele vai conhecer o texto e conhecer o texto € muito
importante na hora de passar para os alunos.

12GP2 - Com certeza [voz pensativa]. Pois &, eu acho também muito

importante o professor gostar do texto e também levar o texto, mas tem que
ver também é++ [gesticula com as maos] com quem esta sendo trabalhado.

De acordo com as falas das duas GP, é possivel confirmar que elas tém a
crenga de que a afinidade do professor com o texto é necessaria e relacionam essa
crenga com suas praticas, ao proporem textos com os quais ja tém uma relagao
afetiva. No entanto, GP2 pondera que € necessario ter clareza do publico com o qual
se vai trabalhar. Provavelmente, essa consideracdo se deu em virtude da sua
experiéncia com um texto que n&o atendeu a expectativa de seus alunos.

Logo, podemos atestar que a formagao docente se conforma por meio de
um processo que principia na capacitacao inicial, mas que perdura no decurso da

pratica. Ou seja, nela estdo envolvidos, além da formacao inicial, a continuada, a
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continua e o proprio desenvolvimento profissional, no qual estdo implicadas as
experiéncias profissionais,a formacao, a carreira e a cultura institucional: relagao
com oOs pares, interagdo com os alunos, comunidade, gestao, etc. Nesse sentido,o
professor reflexivo é aquele que constantemente avalia sua prépria agao, sobre ela
se debruga na busca por (re)tragar metas que o ajudem no desenvolvimento de seu
oficio, cujo objetivo maior € a aprendizagem dos alunos.

Assim, a despeito de GP2 ser uma professora iniciante, podemos
perceber pela sua fala que ela reflete sobre seu agir docente, reconsiderando
atitudes tomadas (a escolha do texto). Muito embora reafirme sua crenga e,
provavelmente, continue a manifesta-la em sua pratica, ela tem agora a consciéncia
de que é necessario conhecer o perfil dos alunos com os quais vai trabalhar para

melhor selecionar os textos.

5.2.2 Horizonte de expectativas dos alunos

O dialogo subsequente, estabelecido na autoconfrontagdo cruzada,
advém de uma atividade inicial da aula de GP1 na qual, apés ter lido o texto com os
estudantes, pergunta-lhes se haviam gostado. Na sessdo de ACS, essa GP afirma
que considera importante saber se 0 aluno gostou do texto, porque, segundo ela, se
nao gostou “provavelmente ele ndo fez a atividade”. De acordo com o enunciado que
proferiu, se o texto € longo ou o titulo ndo agrada, o discente n&o ira desempenhar a
tarefa acerca da leitura. A GP entdo defende que é interessante buscar conhecer
que tematicas satisfazem mais a turma, saber com quais ela ja tem familiaridade,
para que melhor receba o texto. Depois de assistirem a sequéncia sobre o gosto dos
estudantes pela leitura, GP1 interrompe o filme e estabelece com GP2 as trocas

verbais a seguir:

16GP1 - Assim, eu acho interessante, mesmo como eu falei, saber se eles
gostaram ou nao. Porque quando ha rejeicdo de cara, provavelmente o
texto que eu va levar na outra aula, ele ja vai dizer “ah esse texto é chato,
igual ao anterior, entdo nao vou ler!”

17GP2 - Pois é, eu acho+ eu também, as vezes eu sempre faco essas
perguntas: “Se eles gostam ou ndo?”. Se eles gostam+ eu acho que é a
primeira pergunta pra entrar no texto, a pergunta € bem superficial [gesticula
com as maos]: “se eles gostam ou ndo?” E mais as primeiras impressées
deles, talvez eles nem saibam ou ndo tenham compreendido tudo, mas eles
tenham entendido pelo menos [gesticula com as maos] a tematica. Ai++,
seria 0 primeiro passo para se entrar no texto: “se eles gostam? Por que
eles gostam? E se eles ndo gostam, por que eles ndo gostaram?”. Eu acho
que seria a porta de entrada na compreensao do texto. O gosto!

[.]
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20GP1 - E, eu acho que quando vocé pergunta ao aluno, depois dele ter
feito a leitura desse texto, se vocé pergunta se ele gostou ou néao, eu
acredito que a resposta dé positiva ou negativa, vai depender da
compreensao dele. Quando vocé compreende o texto: “Ah, eu adorei o
texto!”, quando vocé nao compreende: “esse texto é ruim, esse texto € muito
dificil, ndo gostei...” enfim [...]

A adverténcia sobre o gostar da leitura literaria demonstra a constituicao
de um professor em formagéo que ja exercita o refletir sobre a agdo, o que termina
por promover o desenvolvimento de seu trabalho. GP1 propde que, para o estudo
do texto literario, se parta de um universo proximo do aluno para pouco a pouco
imergi-lo em outras paisagens literarias mais complexas. Em consonancia com
Gdémez (2000), GP2 afirma o professor como um trabalhador “interessado”, um
profissional que faz uso de vivéncias passadas dos estudantes e de suas
experiéncias adquiridas para além de suas vidas escolares “como ferramenta
conceitual de analise e contraste.” (GOMEZ, 2000, p. 353).

Convém ressaltar que GP1, embora expresse a crenga sobre a conexao
entre a escolha de textos e o gosto leitor dos educandos, ressalva que nao leva(ra)
para eles apenas as leituras de que gostam, mas que €& importante trabalhar
incialmente com elas para aos poucos introduzir produgées que nao fagam parte do
convivio deles.

Conforme ja lembramos nesta Tese, o exercicio da leitura do texto na
perspectiva estética visando a competéncia literaria ndo pode estar reduzido
exclusivamente ao gosto da leitura facil, mas ao trabalho intelectual e estético, por
meio da tematica e da linguagem impressas na construgao textual.

Observando suas falas, notamos que GP1 reafirma a crenga do gosto
pelo texto por parte dos aprendizes, o que € corroborado por GP2. Todavia, notamos
nas apreciagdes da primeira uma preocupacao talvez mais instrumental, no sentido
de o aluno gostar do texto e sentir-se motivado para estuda-lo e realizar tarefas.
Ademais, parece-nos que ela associa o gostar do texto com o desempenho da
compreensao leitora. A nosso ver, essa relagao ndo € necessariamente direta, na
medida em que entendemos ser possivel um leitor experimentar uma dificuldade
diante de um texto e isso mesmo ser a forga motora que o impele a leitura. Até
porque ler qualquer texto, seja ele literario ou n&o, € determinado por situagdes que
envolvem prazer e/ou necessidade. Lemos porque precisamos nos informar a
respeito de algo, a fim de adquirirmos determinado conhecimento ou tomarmos
alguma deciséo, ou lemos pelo “simples” desejo de construir mundos possiveis por

meio do ficcional, do estético, pelo anseio de nos apropriarmos de uma forma
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singular — a literatura — de expressédo de sentimentos, emogdes, visdes de mundo.
Enfim, “[...] lemos para conhecer o texto que nos desafia e que responde a uma
demanda especifica.” (COSSON, 2014, p. 47).

Para GP2, por sua vez, avaliar se o texto atendeu as expectativas leitoras
dos alunos seria apenas um primeiro passo, ou mesmo uma estratégia, para iniciar
com eles o processo de compreenséo. Ela afirma que a questdo “Vocés gostaram do
texto?” é “superficial’”, mas é apenas um momento inicial para sentir a recepgao
deles e, a partir dai, langar-se, possivelmente, a um estudo mais profundo na busca
da compreensao e da interpretacdo. Essa postura frente ao texto € corroborada por
Cadermatori (2009), quando propde que o momento inicial, pos-leitura literaria, seja
de troca de impressdes entre professor e alunos, que deve ser feita destituida de
posturas mais formais. Ao intercambiarem suas primeiras percep¢des — empatia,
repulsa, surpresa, cansaco, dentre outras —, o leque para um trabalho mais
sistematico a respeito do texto pode ser conduzido pelo docente, porque as proéprias
questdes surgirdo desse contexto e exigirdo de educador e educando formas
complexas de organizagao de seus discursos para avaliarem e analisarem a obra.

Portanto, notamos que GP1 e GP2 apresentam a mesma crenca de que é
necessario acompanhar a recepc¢ao inicial do aluno com o texto. Como sabemos,
em consonancia com o que discorremos no capitulo tedrico, as crengas, apesar da
dimensdo individual e subjetiva que tém, sao construidas socioculturalmente,
podemos inferir, entdo, que a crenga em tela foi consubstanciada no processo
formativo das participantes da pesquisa, possivelmente por meio de bases tedricas
defensoras de que “[...] a informagao transmitida pela literatura tem uma forgca de
impacto que o discurso racional ndo pode ter: ela € ‘sentida’ antes de ser entendida,
portanto, sem, ser compreendida.” (JOUVE, 2012, p. 136).

Nesse sentido, Cosson (2014) afiangca que o texto deve necessariamente
ser motivador para o leitor e essa motivacdo tem a ver com a histéria pessoal e
leitora de cada um. Convém lembrar que a histéria do sujeito, embora “individual”, se
insere numa dimensao sécio-historica e cultural, logo, o agente da leitura s6 podera
conferir sentido a obra se ativar seus conhecimentos de mundo.

O leitor s6 pode converter um texto em fala — ou seja, converter em significado
atual o sentido potencial da obra — na medida em que introduz, no quadro de
referéncia dos antecedentes literarios da recepgao, sua compreensao prévia do

mundo. Esta inclui suas expectativas concretas procedentes do horizonte de seus
interesses, desejos, necessidades e experiéncias, condicionados pelas



219

circunstancias sociais, especificas de cada estrato social, e também as
biograficas.® (JAUSS, 1987, p. 77).

No que diz respeito a formacéao literaria na escola, entdo, cabe a essa
instituicdo considerar os horizontes dos alunos, entendendo-os como seres
individuais e sociais que, portanto, podem apresentar dispares expectativas leitoras.
Segundo Cosson (2014), porque a escola nao leva em conta esse pressuposto, tem
dificuldade para atender as demandas de leitura dos estudantes, pois ou ela ignora a
individualidade no nivel de competéncia leitora e trata a turma de forma homogénea,
ou desconsidera o valor literario que tém algumas obras no processo de formagao
de leitores, porque nao estdo contempladas pelo canone.

Assim, pelo dialogo empreendido entre GP1 e GP2, podemos atestar que
demonstram uma atencao especial a recepgao que a principio os alunos tém da
leitura. A nosso ver, isso é bastante significativo, posto que a leitura literaria carrega
em si como dimens&o inicial “[...] a apropriagdo singular, pessoal, para uso proprio
daquele que |é e dela desfrute a seu modo.” (MARQUES et al., 2012, p. 182). Assim,
as praticas das nossas participantes se mostraram consoantes com as crencas que
revelaram, quando da ACS, bem como com a pratica que exercem, particularmente
GP1, conforme verificamos na situacéao inicial descrita para efeito de coanalise por

ambas.

5.2.3 Praticas de leitura

Para esta subsecao, as situagdes iniciais coanalisadas pelas participantes
privilegiadas da pesquisa séo, primeiro, uma aula de GP1, em que diz que vai fazer
uma breve leitura com os alunos e que depois eles irdo ler individualmente. A outra
situacdo é de uma aula de GP2, na qual I1é um texto com sua turma de 9° ano,
iniciando o primeiro paragrafo e solicitando que a cada paragrafo um aluno diferente
leia.

Quando da sessao de ACS, GP1 analisou o video referente a situagao
inicial em que estava envolvida e comentou que se propusera a ler primeiro, para

que os alunos o fizessem depois. Ela afirmou que sempre fazia assim, porque

82 El lector solo puede convertir en habla un texto — es decir, convertir en significado actual el sentido
potencial de la obra— en la medida en que introduce en el marco de referencia de los
antecedentes literarios de la recepcion su comprensiéon previa del mundo. Esta incluye sus
expectativas concretas procedentes del horizonte de sus intereses, deseos, necesidades y
experiencias, condicionado por las circunstancias sociales, las especificas de cada estrato social y
también las biograficas. (JAUSS,1987, p. 77).
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acreditava que, no momento da leitura dos estudantes, posterior a do professor,
seria mais facil para eles assimilarem o texto. Entretanto, como verificaremos
adiante, disse que, durante o periodo da pesquisa em que suas aulas foram
filmadas, resolveu pesquisar e “descobriu” que o “certo” seria os alunos lerem num
primeiro momento, para sé depois o professor fazer a leitura. Ela continuou suas
analises na ACS, afirmando que em outras aulas que foram filmadas, depois
daquela, ela ja passou a usar essa metodologia. Isso demonstra uma transformacao,
nessa graduanda-professora, proporcionada por esta pesquisa.

Durante a autoconfrontagao simples, nas analises de GP2, a respeito da
situacao de sua aula, ela inicia as observacdes se reportando a disciplina do Curso
de Letras de Estagio Supervisionado | e diz que a professora chamara a atengao
dos graduandos para que o docente ndo “ficasse no palco sozinho”, pois cabe a
esse profissional trazer os discentes para si e fazé-los se sentirem participantes e
nao apenas espectadores. Percebemos aqui a relevancia que essa GP da a sua
formacdo e como esse processo € importante para munir as salas de aula de
docentes capazes de conectar as aprendizagens advindas do Curso Superior com
sua atuacado no Ensino Fundamental.

Nesse sentido, GP2 prossegue dizendo que sempre pede a ajuda dos
alunos para lerem e, com textos menores como poemas, também propde que todos
leiam conjuntamente. Ela conclui a analise reafirmando que sempre procura “trazer
os alunos para o texto”. Finalizada a sequéncia, as duas GP produzem o didlogo que
segue:

22GP2 - Sim, dos modos de leitura, né!? Que tu usa um modo diferente, eu
gosto que eles participem, sempre. As vezes, eles estdo muito <...>
agitados, que eu acabo nao tendo a paciéncia de esperar eles se acalmar,
ou espera-los+, esperar que eles tenham a atitude de ler [gesticula com as
maos], se ninguém quer ler, também nao t6 muito com+ [gesticula com as
maos] paciéncia pra+ insistir. Mas eu sempre pego participagdo, eu acho
importante, eu até acho, também, acho+ vi, comprovei que eles escutam,
quando um aluno |é. Eles tém esse [gesticula com as mé&os] ... eles prestam
atencao no colega lendo e também é uma estratégia para eles prestarem
atengao no que esta sendo lido.

23GP1 - Achei interessante isso dai. Agora fiquei meio que: “Mais uma
coisa na minha cabecga pra perguntar!”. Na verdade, qual é a forma certa?
Eu ler primeiro, eu ler depois, eu ler com os alunos?

24GP2 - Eu acho que depende ai da turma, né!? Depende muito do texto,
da turma, do seu estado de espirito (ri).

Sabemos que o modo como lemos e as praticas utilizadas sao
determinados por nossos objetivos leitores, pelo objeto da leitura e o contexto onde
a realizamos, bem como com quem a compartilhamos. Assim, ler em sala de aula

uma construgcdo estética cujo instrumento € a palavra se diferencia de como
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efetuamos essa agédo, com o mesmo texto, em outros contextos. Por exemplo,
quando se |é para apreciacéo estética em casa, para puro deleite, onde se pode ler
sentado numa cadeira de balangco numa varanda, deitado numa cama ou uma rede,
a mesa diante de um computador, sob a sombra de uma arvore, entre outras
possibilidades. Em um momento, inclusive, definido pelo proprio leitor.

Na escola, entretanto, a forma como lemos, mesmo o texto literario, busca
atender a outros objetivos e ocorre sob condi¢des diferentes, subordinadas ao
curriculo e tempo escolares. Conforme ja asseveramos nesta Tese, para Soares
(2003), a questao fundamental ndo é a escolarizagado da leitura de literatura, mas o
modo inadequado como ela vem tradicionalmente sendo efetivada no ambiente de
aprendizagem, ao recorrer sempre aos mesmos textos e autores, em geral
reconhecidos pelo canone; ao estabelecer critérios estéticos duvidosos na selecao
dos materiais literarios a serem estudados; ao utilizar os textos com fins meramente
instrumentais, sem a centralidade da leitura; ao selecionar fragmentos que nao se
constituem como unidade textual de significagdo, tanto no aspecto seméantico quanto
formal.

Na verdade, qualquer texto de qualquer género, quando é deslocado de
seu espacgo de circulagao original e adentra o escolar, perde sua funcédo social
primeira e passa a atender a uma funcionalidade pedagogica. Portanto,
considerando as peculiaridades que guardam uma e outra fungédo, podemos analisar
as trocas verbais de GP1 e GP2, verificando que as duas atuam diferentemente ao
proporem uma pratica de leitura para suas turmas. GP1 demonstra uma ansiedade
para saber a forma “correta”, porem GP2 tenta tranquiliza-la elencando algumas
situagdes que podem determinar como se pode fazer a leitura literaria em sala de
aula. Ressaltamos, neste momento, como a acado dialdégica entre os pares
potencializa uma troca de experiéncias capaz de fazé-los aperfeicoarem suas
atividades e transformarem o proprio poder de agir em ato.

A despeito da observacdo de GP2 parecer empirica, ela vai ao encontro
das adverténcias de Cosson (2014) sobre as maneiras como o ato de ler literatura
sao diversificadas, evidenciando que nao ha apenas um caminho — o certo —, € 0
quanto essas maneiras devem ser conhecidas pelo docente, uma vez que
possibilitam um maior encontro de “expectativas entre professor e aluno”, além de
‘uma maior abertura no tratamento do texto literario dentro e fora da escola”.
(COSSON, 2014, p. 97). Sendo assim, o importante € a consciéncia tedrica sobre as

escolhas feitas, quanto aos modos de ler na escola e as praticas de leituras
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adequadas para cada texto e situacdo, levando os educandos a estabelecerem um
didlogo com a obra e com seus pares, na perspectiva de uma formacgao literaria.

Outra questdo que pudemos observar nas trocas verbais entre GP2 e
GP1 é o comportamento desta, mostrando-se ansiosa e motivada para buscar
formas de melhor executar a sua atividade docente, transformando suas crencas e
praticas, por meio do dialogo interativo entre elas. As crengas funcionam como um
pilar a partir do qual os professores podem refletir acerca de seus feitos, para se
necessario modifica-los. Isso ndo ocorre num vazio, mas em “‘momentos
catalisadores de reflexdo”. (BARCELOS, 2006, p. 26). Os enunciados de GP1 ja
demonstram o quanto a pesquisa parece ter sido positiva para essa GP, levando-a a
um provavel desenvolvimento interno e a uma possivel transformacédo na sua
atividade docente, manifestada pela sua verbalizacdo, pela sua atividade
linguageira.

Entendemos que essa atitude é profundamente otimizada pelo quadro
metodoldgico da autoconfrontagdo, que se reverte como espacgo-tempo catalisador,
pois leva o participante a adotar uma posigao exotopica, distanciando-se de sua
acado para assim refletir sobre ela. Quando das analises de GP1 na ACS, ela
afirmara que “[...] no decorrer do+ das aulas, que estavam filmando, eu andei
pesquisando e vi que na verdade quem deveria ler primeiro era os alunos [...]". Na
ACC, percebemos que, do mesmo modo, mostra uma preocupacado sobre as
modificagdes de suas crengas e a transformagao de sua pratica, sé que agora
potencializadas pela relacdo dialégica e responsiva, mediada pela linguagem, que
mantém com GP2: “Mais uma coisa na minha cabega pra perguntar!” (GP1).
Podemos observar nesse momento todo um processo reflexivo desencadeado, a
partir do dialogo que produz com seu par.

Frente a esses discursos, comprovamos a relevancia da autoconfrontagao
como espacgo-tempo favoravel a (re)construgdo dos conhecimentos por parte das GP
acerca da propria atividade e, por conseguinte, a transformacédo de sua atuagao
professoral. Ao confrontarem, por meio das trocas dialégicas, suas crengas e
praticas, desvelando similitudes e distingbes, compreendem e transformam o seu
agir, posto que “[...] os dialogos profissionais séo exercicios estilisticos os quais

permitem tomar consciéncia daquilo que se faz no momento mesmo em que se



223

desfaz dele para eventualmente ‘refazé-lo”. (CLOT; FAITA, 2000, p. 35, grifo dos

autores).”

5.2.4 Formacao e Atuagao

Conforme vimos, no capitulo 2 desta Tese, as Diretrizes Curriculares para
os Cursos de Letras (2001) orientam que, entre as competéncias a serem
desenvolvidas nos formandos estd o dominio dos objetos de conhecimento
essenciais para o ensino e a aprendizagem na Educagdo Basica e dos métodos e
das técnicas para a eficiente transposicdo desses objetos. E de se esperar, entéo,
que os graduandos que ja tém mais de 70% (setenta por cento) do curso concluido e
que ja atuam no mercado de trabalho possuam um cabedal tedrico-pratico capaz de
ancorar ndo somente suas crencas, mas principalmente suas praticas. Todavia,
como verificaremos adiante, ndo é isso 0 que ocorre com as GP, participes dessa
pesquisa, que explanam percepgdes contrapostas com relacdo a participacdo do
Curso de Letras da UECE em seus processos formativos.

Para efeito de analise, nessa subsecdo, tomamos duas sequéncias
dialogicas proferidas por GP1 e GP2. A primeira com base nas situagdes iniciais e
nas analises sobre essas sequéncias na ACS e a segunda relativa as situagbes
iniciais descritas na subsegao anterior. Para um melhor acompanhamento das
apreciacoes, intitulamos sequéncia 1 e sequéncia 2.

A sequéncia 1 tem como situagao inicial uma aula de GP2 na qual
trabalha com os alunos o conto O outro, de Rubem Fonseca. Na ACS, ela diz que
lera o texto ha algum tempo, na disciplina de Literatura Comparada, do Curso de
Letras, mas que, quando o estudou, na disciplina de Projeto Especial V, passou a
vé-lo pelos “olhos da marginalidade” (GP2), tematica presente na obra, porque o
professor formador havia ministrado uma oficina, na qual foi apresentado este texto
dentre outros, cujo titulo era “Literatura e marginalidade”. Vemos novamente a
influéncia da formacao na atuagao desta GP. Ela diz, entdo, que resolveu levar a
narrativa para seus alunos de 9° ano, porque trata de uma realidade que eles, em

geral, reconhecem — a dos mendigos —, pois a encontram no contexto social da

83 “[...] les dialogues professionnels sont des exercices stylistiques qui permettent de prendre

conscience de ce quon fait au moment méme ou l'on s’en défait pour éventuellement le
«refaire».(CLOT; FAITA, 2000, p. 35, grifos dos autores).
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cidade em que vivem. Ademais, segundo a GP, a linguagem textual é “sensivel”’. A

partir dai, seguem os enunciados de GP1 e GP2, na sessao de ACC.

Sequéncia 1
95GP2 - A, isso € tao complexo, formagéo e atuagéo.

96GP1 - Minha formacgéao ta um pouco precaria. E s6 o que eu tenho a dizer
em relagdo ao ensino+ de literatura. Bom, eu costumo dizer que “vocé
ensina aquilo que vocé aprende, né. Se eu t6 aprendendo nessa forma,
muito provavelmente vai ser dessa forma que eu vou ensinar.

97GP2 - Pois é, é como eu disse, eu ja ensino ha tempos, antes de fazer
essas cadeiras, até antes de fazer faculdade eu ja ensinava. [...] Mas+
entdo eu ensino ja ha bastante tempo. A faculdade tem me ajudado muito?
as teorias sao boas, né [GP1 faz sinal de negagcdo com a cabegal,[...] Mas,
assim, os Estagios me ajudam muito, Teoria do Ensino+ Teoria do Ensino
em Lingua Portuguesa me ajudou mutito, a questdo de elaborar atividades,
a escolher textos e o Estagio me ajudou muito a como me comportar em
sala de aula a como recebé-los, a como trata-los de uma forma++
humanizada, digamos assim [...]

Nessas trocas verbais, observemos que GP1 ndo se sente capacitada
para o trabalho escolar envolvendo a literatura. Por conseguinte, inferimos que ela
nao se vé em condigdes, devido a formacgao, de ensinar a leitura literaria para seus
alunos. Por seu turno, GP2 se diz mais experiente na profissdo, mas reconhece a
importancia da formacgao inicial para sua atividade. Apos fazer a analise sobre sua
formacao docente na UECE, no decurso da Sequéncia 1, GP1 faz uma ressalva
sinalizando a esperancga de uma melhor formagao universitaria.

Sequéncia 1
100GP1 - Assim, é++ [...] T6 tentando aprender a ser professora. Mas
quanto assim a formagdo para o ensino, da Universidade, ainda ta um

pouco precaria, espero que melhore nesses ultimos semestres. Venham uns
professores novos ai pra dar um ‘up’.

Todavia, vale ressaltar da fala da participante que, a nosso ver, a questao
nao € necessariamente da necessidade de novos professores, embora essa
demanda seja concreta, na UECE, mas uma melhor formacgédo para o docente da
Educacgao Superior.

De acordo com o que explanamos, a sequéncia 2 é oriunda da situagao
descrita no subtopico anterior, quando, num determinado momento dos dialogos
entre as duas GP, por ocasido da ACC, GP2 relata como a professora formadora X,
da disciplina de Estagio orientava os alunos a como atuarem em sala de aula. Nesse
momento, a pesquisadora, porque “ndo renuncia a defender o ponto de vista da
pesquisa” (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 32), interveio, a fim de aclarar mais como cada

participante vé a formacao académica e o desempenho profissional de si mesma e
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da outra. Em resposta, GP2 se remete a didatica da professora de Estagio quando

em suas aulas solicitava que os estudantes realizassem a leitura de algum texto.

Sequéncia 2
36GP2 - Foi no Estagio |, que ela+ até a prépria+ a professora vou dizer o

nome dela, X, do Estagio I, foi de manha, até ela usa essa estratégia!
Quando nés vamos ler os textos, alguns trechos, ela nao I&. Quem |é sdo+
quem Ié é a gente. Quem |é s&o os alunos. E sempre ela vai [gesticula com
a mao], ou é por livre e esponténea vontade, ou ela vai na chamada e
aponta o aluno que deve ler. Ela usa essa estratégia e nos aconselhou de
usar ela também. De que o professor ndo pode falar sozinho. Ndo pode dar
aula como++ [gesticula com as m&os] como um artista, ficar la sozinho. Nao
€ assim, é uma sala de aula, o conhecimento tem que ser construido junto.

[.]

De sua parte, GP1 se refere ao modo precario como se deu a disciplina
de Estagio I, com a mesma professora formadora, no entanto em meio a uma greve
dos docentes da Universidade Estadual do Ceara. Sua fala pdée em relevo os
prejuizos formativos provocados pelos recorrentes movimentos paredistas dos
trabalhadores das universidades publicas cearenses.

37GP1: Bom se foi a X que disse entéo (risos). Assim, eu fiz Estagio | com
ela também, mas eu acredito que eu nao aproveitei muita coisa, porque a

minha época de Estagio | foi época de greve, (...)
38GP2: (...) Hum[reflexival...

Faz-se necessario abrir um paréntese para destacar que esses
movimentos tém sido provocados pelo descaso com o qual os ultimos Governos do
Estado do Ceara vém tratando a educacao publica superior e negociando as pautas
de reivindicagbes dos professores e técnicos administrativos em greve. Sdo meses
de paralizagdes até que as autoridades publicas recebam as liderangas grevistas e
cheguem a um acordo. S&o acordos assinados, mas nao necessariamente
cumpridos nos prazos negociados. Essa situagao revela as dificuldades com que as
universidades publicas do pais vém se deparando com caréncia de recursos
materiais e humanos, o que se reveste em perdas educacionais. O dialogo a seguir
reflete a importancia que as GP atribuem a acao da professora de Estagio | para a
formacao docente delas, isso a despeito dos danos advindos das greves.

45GP1 - Tudo que eu sei aprendi com ela. Mas, nessa disciplina nao. E foi o
Unico estagio que eu fiz com ela, entao (sorri um pouco timida), ndo sei nem
o que dizer.

46GP2 - Pra mim também foi o Unico, mas assim, foi o divisor [gesticula

com as maos] de++ “vocé vai querer seguir a docéncia ou nao vai?”. O
Estagio | é desse jeito, € um choque de realidade.

[...]

57GP2 - O Estagio que foi bem++ estudar sobre a pratica, estudar sobre+,
refletir sobre a agao, como fazer planos de aula, como se portar em sala de
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aula...foi bem completo. O Estagio, foi assim++ [gesticula com as maos] foi
bem divisor de aguas mesmo, mostrou todas as facetas da docéncia.
58GP1: Eu, ja tive que aprender isso ai mais que na pratica. Porque (...)
59GP2: (...) Pois é... mas isso eu ja dava aula antes, mas o Estagio | me
ajudou muitot, a ver como eu estava me comportando. E como muita coisa
que eu fazia estava sendo++ bem+++ feito de uma forma assim...ndo
pensada, ai me ajudou a refletir!

Pelo que podemos compreender das falas de GP1 e GP2, elas percebem
diferentemente como a formacédo tem lhes ajudado no agir de sua atividade. A
primeira avalia que o curso de Letras ndo tem lhe proporcionado o suporte
necessario e satisfatério para o exercicio da profissao, justificando, ou pelo fator
externo das greves, ou pelo fato de cursar Letras a noite. Apresenta aqui, portanto, a
crenca de que o0 mesmo curso na mesma IES tem niveis de qualidade diferenciados
em virtude do horario de funcionamento e do publico ao qual atende.

43GP1 - (...) Assim, eu sempre penso que as aulas do turno da noite
sempre tém uma diferenca. Agora eu ja fiz outras disciplinas com essa

mesma professora e que a gente ndo teve problemas de calendario de
greve, e que [sorri e gesticula com a mao] tudo que eu sei aprendi com ela.

GP2, como ja vimos, afirma que ja exercia a profissdo ha algum tempo,
mas reforca o quanto o Curso e as disciplinas tém sido importantes para ela,
auxiliando-a na escolha de textos para trabalhar no Ensino Fundamental,
proporcionando-lhe um sustentaculo tedrico capaz de fazé-la pensar na propria
pratica, apresentando-lhe modelo(s) de professor formador que, ao mesmo tempo
em que orienta o formando para uma determinada postura frente a seus futuros
alunos, também exercita essa pratica com os graduandos. Convém salientar que
GP2 estuda pela manha, o que talvez encaminhe GP1 para suas crengas de
diferenciacao de niveis devido ao turno.

Araujo et al (2004) asseveram que existe com frequéncia uma objecéo
aos cursos superiores noturnos. Aqueles que portam esse discurso alegam que o
publico desse turno ndo tem condi¢cdes para estar no ensino superior € ndo tem
tempo para aprofundamento da formacdo, porque, por via de regra, sao
trabalhadores, o que redunda numa formacao deficitaria. Em pesquisa que
realizaram, acerca do desempenho de estudantes em cursos diurnos e noturnos da
UFMG, esses autores chegaram a resultados que mostram que, com efeito, a nota
dos candidatos ao vestibular num mesmo curso ¢é ligeiramente superior no diurno do
que no noturno. Entretanto, argumentam que isso ndo necessariamente significa
dizer que os graduandos do turno da noite ndo tém condi¢gbes de cursar esse nivel

de ensino. Ao compararem as médias de rendimento desses dois publicos (noturnos
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e diurnos), concluem que as diferengas nao sao tao significativas e ha casos em que
médias de cursos noturnos sao superiores as dos diurnos. Os autores defendem a
tese de que a oferta de vagas em cursos no turno da noite é instrumento de incluséo
social, por meio do acesso a Universidade.

Sem querer fazer digressdes, mas, resguardando as especificidades
dessa pesquisa, cujo contexto foi uma universidade federal do sudeste do pais,
contemplando todos os cursos que a IES oferecia, além de ser uma investigagcao
que se deu no periodo de 2003, e considerando os discursos opostos de GP1 e
GP2, advogamos que seria importante uma pesquisa no ambito do Curso de Letras
da UECE, com o objetivo de verificar, por meio dos professores formadores e dos
estudantes, a validade da crenga de GP1, no que tange aos diferentes niveis dos
cursos, em funcéo dos horarios de funcionamento.

Apesar de nédo ser o foco desta Tese, inquietam-nos alguns
questionamentos: Que diferengas fundamentais ocorrem entre os professores
formadores de um e outro turno? Sdo os mesmos profissionais ou nado? Que
fundamentos tedrico-metodoldgicos utilizam em suas aulas? Como se veem e se
comportam os alunos dos diferentes turnos? As respostas a essas questdes nos
ajudariam a pensar a formagao no Curso e, particularmente, no que diz respeito a
dos futuros formadores de leitores literarios. Além disso, poderiam nos aclarar
acerca da formacdo docente para atuar na Educagdo Superior, com o devido
acompanhamento pedagdgico pela institui¢ao.

Conforme ja nos reportamos no Capitulo 2, no nosso ponto de vista, os
principios do modelo 3 + 1 ainda subjazem nas licenciaturas em Letras, e ndo sao
raras as vezes em que assistimos a discursos que atestam a nao articulagdo entre
as disciplinas tedricas e as pedagodgicas, como podemos comprovar pelas trocas
verbais de GP1 e GP2.

68GP2 - Nas disciplinas que eu fiz até+ até agora, na minha grade
[gesticula com as méos] as unicas disciplinas que me+ direcionaram ao
ensino, é+ sdo so os estagios e Teoria do Ensino em Literatura e em Lingua
Portuguesa. Lingua Portuguesa foi ma-ra-vilhosa, vou tentar+ vou tentar
terminar, né. Porque ta em greve, a gente parou no meio da disciplina em
Literatura e o Estagio Ill também. Mas, ndo. Eu n&o vi, eu ndo consegui
perceber e, olha, eu ndo falto aula (sorri). E dificil, eu sou uma pessoa muito
assidua. Mas em todas as disciplinas que eu fiz em literatura, em linguistica,
eu ndo vi nada direcionado ao ensino. Nada assim, para o ensino
fundamental, Ensino Médio... Nada. Sempre foi voltado a pesquisa
académica. Tanto que a gente ndo faz nenhum tipo de projeto... a gente faz
mais trabalhos académicos. Geralmente artigos, ensaios, provas... Até o
nosso método de avaliagdo ndo é+, ndo tem+, ndo envolve o ensino [faz
uma expressédo de descaso]. Nao envolve nossa pratica de ensino.
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69GP1: Inclusive eu fiz essa cad+ essa disciplina de Teoria, né, da
Literatura [se corrige] Teoria da Lingua Portuguesa. E eu esperava ver uma
coisa mais direcionada pro ensino... mas, quando eu cheguei la [expressédo
facial de negagdo], ndo era nada do que eu esperava. Também tem a
questao de que eu sempre coloco os professores da noite++

Observamos aqui que, embora GP1, mais uma vez, encaminhe suas
justificativas para o nivel de qualidade do ensino noturno, reforcando sua crenga, as
duas interlocutoras afirmam o descompasso entre as disciplinas tedricas e as
pedagogicas ndo s6 no que tange aos objetos de conhecimento, como também,
conforme GP2, a propria forma de conducdo e avaliagdo da disciplina. A primeira
participante revela a quebra de suas expectativas frente a uma disciplina tedrica que
nao vincula os “conteudos” a pratica docente. Essa percepcéo das participantes vai
ao encontro das observagbes de Geraldi (1991), Riche (2006), dentre outros ja
citados no Capitulo 2 desta Tese, quando tratam da dicotomizacido existente, nos
Cursos de Licenciatura em Letras, entre teoria e pratica, pesquisa e ensino.

Podemos, assim, inferir desses discursos que as participantes desta
pesquisa se ressentem da auséncia dessa conexao, da qual Paulo Freire (1989) nos
chama a atencdo: “A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a pratica
sem teoria, vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a
praxis, a agao criadora e modificadora da realidade.” (PAULO FREIRE, 1989, p.67).

Realidade cada vez mais complexa na qual os professores terdo que dar
conta de aspectos tedricos, sim, mas ndo de modo estanque. Tem-se que levar em
conta as histérias individuais e socioculturais dos alunos, os modos como aprendem,
0s saberes prévios que mobilizam. Com o conhecimento adquirido ao longo da
Licenciatura, e ndo somente nas disciplinas pedagogicas, o professorando tera
condicbes de adquirir conhecimentos tedricos e praticos, numa perspectiva
humanizadora, tal qual salienta GP2, quando nos falou de sua professora X.

Embora entendendo a importancia capital das disciplinas voltadas para o
ensino, num curso de licenciatura, no sentido de enriquecer a pratica docente e, por
conseguinte, a qualidade da Educagao Basica no pais, defendemos que nao cabem
somente a elas os direcionamentos para o ensinar a ensinar, mas a todas que
constituem os cursos de Letras, uma vez que saber a teoria ndo é suficiente, pois é
necessario conhecer como se ensina (TARDIF, 2002), para evitar um processo
formativo que leve o futuro professor a mecanicamente transpor aquilo que

aprendeu e vivenciou na Universidade, quando o objetivo deveria ser prepara-lo
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para constantemente exercitar a reflexdo sobre a agdo com base nos fundamentos
tedricos que vai adquirindo.

Essa é uma falha central na formacao docente nos cursos de licenciatura
em Letras que tem se apresentado de modo recorrente. Nao podemos reduzir a
acao formativa dos futuros professores de lingua materna a reproducao irrefletida
daquilo que aprendem teoricamente no ensino superior. Faz-se necessario prepara-
los para uma praxis que conjugue teoria e pratica, onde uma retroalimente a outra

de modo a redundar em uma ag¢ao docente enriquecida.

5.2.5 Multiplas leituras

Nesta subsecdo, GP1 e GP2 produzem trocas verbais, salientado que as
interpretacbes que os alunos realizam, quando da leitura literaria, devem estar
respaldadas pelos limites do texto. Duas situacdes iniciais foram desencadeadoras
do dialogo das GP. A primeira diz respeito a aula de GP2, em que interpreta com
seus alunos a cronica Porta de Colégio, de Affonso Romano de Sant’Anna. Durante
a sessao de autoconfrontagdo simples, a pesquisadora observa que esta GP da
possibilidade de participagdo aos alunos, estabelecendo com eles uma relagao
dialégica. Diante de nosso comentario, ela diz que da sempre voz a eles,
especialmente nas aulas em que utiliza textos, porque objetiva fazer com que
pensem antes de responder e percebam que sao capazes de construir uma resposta
diferente da do professor. Que os alunos ndo devem crer que a unica resposta certa
€ a do docente, mas saberem que podem elaborar uma interpretagado e apresentar
uma resposta com o conhecimento deles, a linguagem deles. Enfim, a bagagem que
tém.

A segunda situacdo geradora do didlogo na ACC é da aula de GP1,
quando, apos o estudo de O primeiro beijo, por meio de questdes de interpretagao a
que os alunos deveriam responder, por ocasido da corregao, pergunta-lhes se eles
haviam respondido algo diferente dela. Apds visualizar essa sequéncia, ainda na
ACS, a participante analisa o video, afirmando que fizera a pergunta a eles, porque
se tratava de uma “questdo aberta” e que, embora se diga que a interpretacao é
livre, naquele texto, ndo era tanto, pois havia indicios textuais que orientavam a
leitura interpretativa.

Importa-nos destacar que, durante a visualizagao do filme, as duas GP

debrugcam-se sobre a mesa, a fim de ficarem mais proximas a tela, demonstrando
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estarem atentas ao que o video mostra. Finalizada a sequéncia com a analise de
GP1, durante a ACS, ela interrompe o video e se estabelecem os enunciados sobre
a incidéncia de “erros” na interpretacao textual por parte dos educandos:
176GP1 - Assim, em relagdo a essa atividade, eu lembro que ainda era
sobre aquele texto la dO primeiro beijo. E, assim, sempre que eu vou
trabalhar com interpretacédo, eu fico pensando: “Como € que as vezes o
aluno coloca la uma resposta que realmente, assim [gesticula com as
maos], foge”. A gente ndo pode dizer que existe interpretagédo errada... E no
caso dessa atividade, o final dizia assim, era mais ou menos assim, a
pergunta era: “O que que tinha acontecido com os meninos? Se eles tinham
permanecido, se o casal tinha permanecido junto ou nao?” Sé que no final
do texto dizia assim, é++: “E depois os dias foram passando, as contas de
telefone aumentaram, depois diminuiram, e foi ficando tudo normal!” Entao,
eu acho que a parte 1a que ela diz “As contas de telefone aumentaram,
depois diminuiram”, e foram outras coisas que eu nao estou lembrando,
davam indicios que esse relacionamento (...)
177GP2 - (...) ndo tinha vingado...
178GP1 - Nao tinha dado certo. Entdo, por isso eu perguntei: “Alguém
colocou uma resposta diferente?”, né!
179GP2 - Porque ¢ livre [faz aspas com as maos] no limite do texto. Sempre
falo isso pra eles também.
180GP1 - Den XXX (bem?) se nao fugir demais...
181GP2 - Gente, a resposta sempre esta no texto! Nao é a+... é a

imaginagao de vocés, mas dentro do texto.
182GP1 - E, e fugir demais do contexto... ai ja++ ndo sei nem como & que...

Analisar esses enunciados de GP1 e GP2 impde-nos dois movimentos.
De um lado, pensar sobre os “limites” da interpretacao e, de outro, refletir acerca da
postura do professor diante das possiveis leituras dos alunos. Certo é que nao existe
uma obra completamente aberta a multiplas interpretacdes. Se, com efeito, um texto
literario é passivel de varias leituras, ndo se pode dizer que ele € livre para qualquer
leitura. Para se chegar a uma compreensao e interpretacao do texto estético, tem-se
necessariamente que passar pelo sentido literal, expresso pelas palavras que o
constituem, conforme discutimos no capitulo tedrico desta Tese, particularmente
quando Jouve (2012) se reporta ao sentido pretendido, ao sentido manifesto e ao
sentido percebido. Perspectivas essas orientaram os estudos literarios e, em dado
momento, uma visdo se tornou mais relevante do que a outra.

Apesar de nos alinharmos com a ultima corrente, do sentido percebido,
dominante na Estética da Recepcéo, entendemos que as duas perspectivas iniciais
— do autor e do texto — ndo desaparecem completamente quando interpretamos uma
obra literaria, apenas perdem a sua centralidade. Cremos que as veementes criticas
feitas a elas se justificam pelo fato de terem colocado o leitor numa condigdo de
apassivamento diante da producéo escrita, porém, como essas instancias nao tém

como se esvairem da obra, elas se circunscrevem no constructo textual e devem ser



231

levadas em conta no ato da leitura. Isso n&o significa dizer que o papel ativo do
leitor, como “coautor”, esteja relegado, pois sem ele ndo ha agao leitora, ndo ha
atualizagao da obra, logo, ndo ha literatura. Entretanto, o sentido percebido dialoga
com o pretendido e o manifesto, ele nao é completamente autbnomo, posto que o
texto é um objeto social e, portanto, situado. O sentido pretendido, ou “projeto do
autor” nos dizeres de Jouve (2012), pode até ndo estar manifesto na obra, que,
muitas vezes, acaba subsumindo-o, mas preexiste a interpretacdo que se faz dela,
tal qual o sentido manifesto, aquele expresso na materialidade linguistica. Para Eco
(2015):

Existe um sentido literal dos itens lexicais, aquele que os dicionarios

registram por primeiro, [...] Nenhuma teoria da recepgao pode se furtar a

essa restricdo preliminar. Todo ato de liberdade do leitor vem depois e nao

antes da aplicagdo dessa restricdo. (ECO, 2015, p. XVIl e XVIII, grifos do
autor).

Para dirimir qualquer possibilidade de contradicdo em nosso discurso,
reiteramos que considerar as instancias do autor e do texto ndo pode redundar em
destituir o leitor de centralidade no processo de formacéao literaria. Nesse sentido,
apesar de GP1 e GP2 ndo expressarem suas crencas sobre os “limites” da
interpretacéo por intermédio de um discurso académico, inferimos que ele encontra-
se subjacente as suas observagdes, no que diz respeito a algumas interpretagdes
feitas por alunos que “fogem” do texto ou o “extrapolam”.

Quanto a como a tematica da interpretacdo deve ser abordada e
conduzida pelos professores em sala de aula, as GP demonstram n&o estarem
seguras de como devam agir. Prezando o que ja enfatizamos acerca das multiplas
leituras que um texto possibilita e, especialmente, o literario, porque oportuniza o
leitor a adentrar o campo do simbdlico, o para além do discurso pragmatico, do ler
para fazer, entendemos que € preciso levar em conta variadas interpretacoes.
Todavia devemos ter cuidado com aquelas que ndo se justificam pelas “pistas”,
implicitas ou explicitas, presentes num determinado discurso literario. Se é certo que
o leitor dialoga ativamente com texto, autor, intertexto e contexto, de acordo com
Cosson (2012), mobilizando suas préprias experiéncias rumo a significacdo, esta
deve manter a coeréncia interna e externa com os elementos que a constroem.

Frente as ocorréncias, expressas por GP1 e GP2, parece-nos que elas se
veem num “beco sem saida”. Se de um lado ndo podem dizer que ha interpretacbes
“erradas”, por outro sabem que as observacdes dos alunos ndo estdo “certas’.

Demonstram, em suas enunciagdes, principalmente GP1, que ndo sabem como agir.
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Podemos levantar como hipétese que o Curso de Letras ndo as vem preparando
teoricamente de forma clara, acerca de um objeto tao relevante — a interpretacdo — e
tampouco as fundamentando para didaticamente tratarem a questdo no processo de
formacao literaria na escola.

Ademais, existe também o constante problema relacionado as
prescricdes. Embora ndo seja foco desse estudo, o déficit de prescrigbes é uma
dificuldade que habita o fazer docente, sobretudo dos professores iniciantes. Esse
‘como fazer” raramente vem explicito nas prescricdes oficiais € menos ainda ao

longo do processo formativo. Desse modo, encontram-se num imbroglio:

184GP1 - Nao sei nem como é que eu vou dizer: “Ta errado!”. Nao tenho
coragem de dizer.

185GP1 - Extrapola o texto.

186GP2 - E porque errado+++ errado++ num ta, né.

187GP1 - Pois é.

188GP2 - Mas assim, se nao ta de acordo com o texto entdo nao é (...)
189GP1 - (...) Certo!

190GP2 - E (sorri)

191GP1 - E dificil! (risos)

192GP2 - Uma coisa que nao € errada, mas também nao é certa.

A confusao provavelmente provém de uma crenga de que o professor nao
deve corrigir o aluno, quanto a interpretagdo de um texto. Como vimos, as crengas
sdo socialmente construidas e aquelas que envolvem a educagao sao disseminadas
tanto nos espacos especificos de ensino e de aprendizagem como fora deles. Assim,
percebemos em diversos loci e por meio de variados discursos, inclusive de nao
especialistas, que a correcdo por parte do educador é atitude de autoritarismo.
Talvez, mais do que corrigir, esteja em jogo o como isso é feito.

Contudo, se é certo que o professor ndo é unico detentor do
conhecimento, ndo € exclusivamente aquele que possui a leitura correta, mas
apenas uma entre outras, também o é que, na condicdo de formador de leitor
literario, ndo pode permitir, por uma postura ingenuamente democratica, que leituras
inapropriadas — porque elas podem emergir, sim — sejam legitimadas, em funcéo de
um pseudorespeito a fala do educando. O compartilhamento da leitura pelo grupo,
conformando assim uma comunidade de leitores, parece-nos uma estratégia
produtiva para dissipar possiveis incongruéncias. Se queremos promover em nossos
alunos o letramento literario, temos de leva-los a considerar suas interpretacdes e a
refletirem sobre elas com bases em argumentos coerentes que as validem, por meio

dos indicios textuais. N&o se trata, pois, de um jogo onde tudo vale ou nada vale.
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5.2.6 Estratégias de leituras

Reservamos esta subsecao para fazermos algumas ponderagdes no que
tange a participagao do professor no sentido de tornar seus alunos mais conscientes
dos préprios processos de leitura, compreensdo e interpretacdo. O que lhes
acontece quando leem e como podem monitorar de modo calculado suas ag¢des?
Que postura devem assumir e que caminhos percorrer a fim de melhor controlarem
suas construgdes de significado? Qual o papel do docente na formagao de leitores
que conscientemente utilizam estratégias durante a agao leitora?

Esses questionamentos foram suscitados a partir da sequéncia de uma
aula de GP1, na qual ela conversa com a turma de 9° ano sobre como devem se
comportar diante de um texto. Diz-lhes que devem buscar ler em voz alta, em
seguida, de modo silencioso, que procurem fazer uma leitura completa e retornem a
partes do texto quando necessario, de tal maneira que evitem ler de forma
“mecanizada” com o unico objetivo de buscar respostas para questdes pontuais de
compreensao. A GP chama-lhes a atengdo para que ndo percam o “contexto do
texto todo.” A partir dessa situacgao inicial, GP1 e GP2 desenvolvem o didlogo que

vai aqui transcrito:

224GP2 - Eles odeiam fazer isso [refere-se as dicas de leituras dadas por
GP1]. (risos)

225GP1 - E, geralmente+, mas isso é uma cultura+ (...)

226GP2 - (...) Voltar no texto...

227GP1 - E uma cultura que vem da escola, eu acho. Porque eles, ja meio
que tém aquela pergunta la. Ai ja tem dizendo: “Na linha tal, fulano de tal,
diz uma coisa”, ai ele vai la na linha tal, I& a linha, o que ele entender por
aquela linha que ele foi induzido a ler coloca la e, as vezes, a resposta
dessa pergunta+ ela ta+ nas entrelinhas.

228GP2 - Exatamente, ta dito de outra forma, né, que vai ter que interpretar.

Diante da sequéncia do video descrita acima, GP2 inicia as trocas
verbais, ressaltando que os alunos, em geral, ndo gostam de “voltar ao texto” e GP1,
concordando com sua interlocutora, atesta que essa postura do alunado é fruto de
uma cultura escolar que ja os orienta para uma visao episodica da obra, n&o os
conduzindo a uma postura mais analitica e interpretativa. Isso porque,
historicamente, a escola ndo encaminha o estudante para um exercicio reflexivo,
levando-0 a questionar os objetos de estudos e a dialogar com eles. Na instituicao
escolar, ainda se observam atitudes que conduzem para as respostas
exclusivamente em favor das perguntas. (GIROTTO; SOUZA, 2010).
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Corroborando a preocupacado de GP1, entendemos a importancia de a
metacognicdo® ser trabalhada em sala de aula, para que criancas e adolescentes,
na escola, apropriem-se de um conhecimento especifico que os fagca entender nao
s6 o0 que leem, mas também o como compreendem o que leem. Para tanto, cabe ao
professor propor atividades que mobilizem ndo somente estratégias cognitivas, mas
também as metacognitivas. Ademais, a compreensao em boa medida é determinada
por uma leitura fluente. Logo, o leitor necessita de “instrugées precisas”, por parte do
docente, a fim de avangar nesse processo. (GIROTTO; SOUZA, 2010).

Esses autores, buscando articular as relagcbes entre leitura, literatura,
ensino e aprendizagem, defendem que “a situagédo de estar em processo de leitura &
instrumento para aprender estratégias de leitura, a fim de aprender a ler.” (Ibid., p.
46). Nesse sentido, ressaltamos a postura de GP1 que, ao realizar um estudo de
texto com seus alunos, ensina-lhes também os processos pelos quais aprendemos a
ler. Embora ela faga referéncia, na sequéncia transcrita, somente a duas estratégias
de leitura — confirmacdo e corregdo —, dentre aquelas apontadas por Goodman
(1991), conforme vimos no capitulo 2, percebemos pelo discurso da GP uma
preocupagao em formar alunos estrategistas da leitura, o que nos parece bastante
relevante, uma vez que o conhecimento ndo se faz aleatoriamente, mas de forma
planejada e calculada.

Por sua vez, ao ser provocada pela pesquisadora se também chamava a
atencdo de seus alunos a respeito das estratégias de leitura, GP2 se expressa
negativamente, o que leva GP1 a enunciar uma disposi¢cédo de trocar materiais que
as ajudem na atividade docente que realizam.

246GP2 - (...) Nao, ndo chamo. Ndo chamo ateng&o. Os alunos, como eu+,
[...] Mas eu n&o costumo fazer isso, néo.

267GP1 - A+, assim, eu tenho uma apostila que ela ensina um monte de
estratégias de leitura. Se tu quiser, depois até eu te empresto. Que foi a X
que me deu.

268GP2 - Ai, eu quero! Dela eu quero! (risos) )
269GP1 - Ela meio que pegou varios capitulos de um bocado de livros. E s6
de estratégias de leitura. Entdo, algumas coisas eu acabo aprendendo com
ela. E as que eu consigo+

270GP2 - Eu acho que tenho isso!
271GP1 - passar pra eles, eu passo!

8 cf. Silveira, os dois tipos basicos de estratégias de leitura sdo as “cognitivas — relacionadas aos
principios que regem o comportamento automatico e inconsciente do leitor e as estratégias
metacognitivas — relacionadas aos principios que regulam a desautomatizagcdo consciente do
processo, ou seja, das estratégias cognitivas.” (SILVEIRA, 2005, p. 75).
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Notamos aqui, mais uma vez, a referéncia a professora formadora X,
demonstrando o quanto essa profissional é representativa para as participantes da
pesquisa. GP1 remete-se a existéncia de um material organizado pela docente de
Estagio | no qual se ampara para, quando possivel, repassar para seus alunos de
Ensino Fundamental. Segundo Kleiman (2007), para a atuagao pratica do professor,
€ necessario que a formacgao Ihe proporcione modelos de um fazer pedagdgico. Pelo
que temos visto, ao longo das analises de GP1 e GP2, a formadora X cumpre o
papel de apresentar modelos aos formandos, para que melhor exercam a
transposicao dos conhecimentos cientificos que adquirem na academia.

Convém destacarmos novamente a autoconfrontacdo como espaco-
tempo catalisador, para que as participantes analisem suas atividades, buscando
encontrar a partir do realizado o “real”, o qual € ndo s6 o que se faz, mas também
aquilo que néao é feito. “As atividades impedidas, suspensas, adiadas, antecipadas
ou inibidas formam com as atividades realizadas uma unidade desarménica.” *
(CLOT; FAITA, 2000, p. 35). Nesse sentido, as trocas verbais entre GP1 e GP2
potencializam-nas para o desenvolvimento e a transformacao da atividade laboral. O
nao fazer de GP2 — ensinar estratégias de leitura — € um real que pode ser
transformado pelo fazer de GP1, levando aquela a uma provavel ampliacdo no seu
poder de agir (CLOT, 2008, 2010), inclusive, por meio de atitudes colaborativas
como a demonstrada por esta, quando se predispde a compartilhar materiais

tedricos com aquela.

5.2.7 Género Poema

Consoante o que ja evidenciamos no capitulo anterior desta Tese, quando
os graduandos de Letras da UECE, por meio dos questionarios, revelaram que uma
de suas crengas € a de que a linguagem literaria é de dificil acesso aos alunos, os
enunciados das participantes privilegiadas da pesquisa reafirmam esta crenca,
particularmente no que diz respeito ao género poema, ao dialogarem sobre uma
aula de GP2 em que estuda o texto Poema dos olhos da amada, de Vinicius de
Moraes, com os estudantes do 9° ano. Nessa aula, apos a leitura, essa GP faz

algumas consideragdes acerca do autor e da escola literaria na qual esta inserido o

8 « es activités empéchées, suspendues, différées, anticipées ou encore inhibées forment avec les
activités réalisées une unité dysharmonique.” (CLOT; FAITA, 2000, p. 35).
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autor — Modernismo. Retoma com a estruturacdo de um soneto e trata das
metaforas presentes, a fim de que eles identifiquem e signifiquem algumas delas.
Durante a sessédo de ACS, GP2 diz que na formacéao os graduandos leem
muito poema, mas € sempre um estudo direcionado para analise e nao para
prepara-los para didaticamente trabalharem com o texto poético na escola. Apds

visualizarem as imagens, GP1 pausa o video e ja inicia sua analise:

271GP1 - Entao, esses textos, eles ndo sdo muito acessiveis.

272GP2 - Pois é. A+ as poesias nao sao trabalhadas nem dentro da
Universidade, nem na escola. N6s ndo vemos muito, ndo tém leitores de
poesias na escola. Nao tém [sorri um pouco triste]! [...]

273GP1 - (...) E!

274GP2 - Até no Estagio, também eu nao vi atividade de leituras com
poesias. Nas oficinas também eu néo vi, eu fiz com musica, fiz com conto,
0s meus colegas também fizeram com conto, até com musicas com+(...)

Observamos que GP2 reforga a crenga de que o poema € um género de
dificil acesso, o que é confirmado por GP1, que se ressente de o Curso de Letras
nao forja-las para ensina-lo na Educacdo Basica, o que talvez justifigue a sua
conclusao de que ndo existem leitores de poemas na escola. Ela também se refere a
disciplina de Estagio que nao propde atividades sobre o género textual em tela.

A visdo das interlocutoras acerca das dificuldades que perpassam o
ensino do texto poético pode ser confirmada pelas ponderacdes de Araujo (2009),
quando afirma que o poema esta sempre em desvantagem com relagéo a prosa no
ambiente escolar. O que para o autor gera um hiato no universo literario dos
estudantes, reduzindo-lhes de modo significativo o repertério cultural. Concordamos
com essa reflexdo e ressaltamos a necessidade de esse género ser estudado na
escola, a fim de promover o “encantamento” das criangas e dos jovens com uma
linguagem unica, capaz de nos transportar para um universo ludico, para o espaco
do estranhamento, para a experiéncia da fruicao estética. Tudo isso por meio da
musicalidade, do jogo linguistico, das inumeras tematicas a que faz referéncia, da
forma propositalmente indireta de falar do eu, do outro, do(s) mundo(s).

Se o texto poético ja ocupou um espaco privilegiado nos curriculos, assim
como os géneros literarios, em geral, isso hoje ja nao ocorre e, a medida que se
avanca nos anos escolares, mais o poema vai desaparecendo das salas de aula. As
praticas com poemas infantis, quadrinhas, parlendas, ficam cada vez mais restritas a
educacao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental.

Dentre algumas justificativas para o afastamento entre literatura e ensino

que Perrone-Moisés (2000) analisa, ela destaca as proprias producdes estéticas
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vanguardistas do Modernismo. O carater “demolidor e anarquico” delas, de fato, se
mostrou incompativel com um modelo mais comportado de literatura e de poesia que
predominou nas escolas literarias anteriores — 0 maximo a que chegavamos era uma
obra ou outra romantica. — No bojo dessa questao da literatura do século XX, inclui-
se o fato ja mencionado nesta Tese do uso pela escola do texto como pretexto. Com
efeito, a literatura modernista ndo nos parece o melhor “modelo” para se ensinar
gramatica, ou mesmo valores, considerando as transgressdes, quanto a linguagem e
as tematicas que marcaram esses textos.

Se entendemos que “um bom leitor de poesias ndo nasce feito, mas se
forma” (LEWIS, 2005, p. 311), temos que reconhecer e reivindicar o papel ativo da
escola na formacado desses leitores. Com um maior acesso dos alunos aos textos
poéticos, a escola poderia/ deveria se tornar o locus de dessacralizacao da literatura
e, especialmente, desse género, que realmente parece ocupar um espago cada vez
menor em sala de aula e na propria formagdo, conforme atestam nossas
interlocutoras.

[.]

280GP1 - Assim, nas disciplinas de literatura, a gente+ quase néo é
solicitado, a menos naquela+ do conto que eu li todos os contos que
existem (...)

281GP2 - Nao. Drama e Poesia tem muita leitura, mu?tita leitura.

282GP1 - Nessa disciplina, eu precisei ler todos os contos que o professor
mandou. Mas, nas outras, € sempre uma coisa mais voltada pra teoria. Eu
acho, como a GP2 disse: “tudo aqui é voltado pra pesquisa, apesar de ser
licenciatura”. Entdo, é+ se querem que a gente leia uma poesia, eles nao
dizem assim: “vai ler a poesia...”, ndo, “escreva um artigo analisando os
fundamentos da poesia tal’, mas, ndo tem dizendo “ai, vamos ler essa
poesia, vamos refletir sobre ela” né...

283GP2 - Foi raro isso!

284GP1 - Mas enfim, é tudo voltado pra teoria!
285GP2 - Mas é porque tem muita analise mesmo. Muita a-na-lise mesmo!

A medida que o didlogo entre as GP vai progredindo, percebemos a
dissonancia entre os enunciados delas. A despeito de GP2 atestar a dificuldade com
o trabalho com o poema, ela diz que o Ié muito no Curso. Isso, porém, nao €&
confirmado pelo que GP1 profere, dizendo que na formagao o género conto foi o
mais exigido e lido por ela. GP2 discorda de seu par quanto a incidéncia de leituras
de outros géneros — drama e poesia —, mas concorda que as leituras s&o voltadas
para analise académica. Isso nos faz lembrar as irmas da obra de Calvino (2014):
enquanto Ludmilla (Leitora) deseja a obra para a leitura de prazer, de frui¢cao, de

encantamento; Lotaria (leitora) a anseia para o estudo, a analise, a dissecacgao.



238

309GP1 - Exceto Conto++ Exceto Conto que enquanto as outras nao
tinham nada, Conto eu tinha aula que eu tinha que ler uns cinco contos pra
mesma aula, ou mais >...<, é tudo aquela coisa “vocé tem que ler o conto
pra vocé produzir um trabalho.”, “vocé tem que ler o conto pra produzir um
artigo.”, “vocé tem que ler o conto para analisar ndo sei o que.” Nao é
leitura+ é uma leitura obrigatéria.

[...]

311GP1: E! N&o é uma leitura de prazer. E uma leitura obrigatéria. Ou vocé
Ié e produz ou vocé nao Ié e ndo produz nunca mais.

[...]

313GP2 - Olha, eu vivo muito+ eu gosto muito de ler desde sempre, leio
bastante, gosto muito. Na faculdade acho que foi o periodo que eu menos li,
porque eu tenho me dedicado bastante as leituras que passam aqui. Que
nosso curso tem mutita leitura, tem muito texto, muito livro, tem muita coisa
pra ler. Entdo a minha leitura pessoal tem sido deixada de lado. [...] Mas, é+
tem sido importante sim|, tém textos muito bons... essa de Literatura e
Marginalidade, eu conheci varios textos que eu ndo+ é+ um carater social,
que eu nunca, pelo meu gosto, eu nunca teria pegado pra ler. [...] e poesia
também que eu li mu-ito, [...] Dos primeiros textos até o Modernismo. Entao
foi uma+ li bastante e gostei muito.

[...]

315GP2 - Exatamente! Eu néo teria lido, s6 se fosse vendo um livro pra
ensinar, mas eu néo+, por mim, por prazer estético ndo leria. Ai, pois &, tem
ajudado na bagagem literaria e tem criado novos gostos também. Em mim|,
com certeza.

316GP1 - Pois pra mim ta criando gosto nao! T6 tendo que ler tudo
obrigado. E sempre+ é sempre+ (...)

Apesar de afirmar que tem deixado suas leituras de prazer um tanto de
lado, em fungdo das exigéncias académicas, GP2 reitera que |1é muito no Curso de
Letras e que isso a tem ajudado na ampliagdo de seu gosto literario. Mais uma vez
nos encontramos diante do descompasso entre os discursos das participantes, pois
GP1 expressa uma visdo exatamente oposta: a de que ler por obrigacdo na
Universidade nao tem contribuido para lhe expandir as expectativas leitoras.

Se levarmos em conta o depoimento dessa Uultima participante,
percebemos uma problematica ja bastante discutida sobre a leitura obrigatéria na
Educacgao Basica que parece, ao menos na visao de GP1, se presentificar também
no ensino superior. Ha que se considerar, no entanto, que um curso de licenciatura
que visa a formacao de futuros formadores de leitores precisa articular a teoria com
0 ensino, o saber com o fazer, e para isso ndo pode abrir mao da preparagédo dos
professores para a interpretacdo e a analise, essenciais nos estudos literarios no
nivel secundario e superior.

Obrigamo-nos, portanto, a reafirmarmos que a questao fundamental que
se coloca € como se escolariza o texto literario, como ele passa a ser objeto de
estudo e ndo o fato em si dele o ser. Nesse sentido, com base em sua experiéncia
com a leitura de uma obra pela primeira vez aos vinte anos e durante toda a sua vida

académica, tanto na condi¢cado de aluno, quanto de professor, Eco (2009) assim se
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reporta: “A experiéncia de reler um texto ao longo de quarenta anos me mostrou
como sao bobas as pessoas que dizem que dissecar um texto e dedicar-se a uma
leitura meticulosa equivale a matar a sua magia.” (ECO, 2009, p. 18).

Ndo advogamos a postura de Lotaria de mero uso da obra, mas
defendemos que os estudos literarios tém de estar amparados por procedimentos de
analise e interpretacao adequados ao nivel do estudante-leitor. E especialmente nas
licenciaturas esses procedimentos tém de estar articulados com a futura pratica
docente com a qual os graduandos irdo se deparar. Faz-se mister, entdo, que na
formacao os graduandos possam ampliar suas leituras, conforme atestou GP2, e
expandir suas bases tedricas para no estudo literario ndo eliminarem a “magia” dos
textos, além de, de posse de um cabedal tedrico-metodoldgico consistente, saberem

distinguir quando, como e por que realizar tal leitura em detrimento de outras.

5.2.8 Carater formador da literatura

Iniciamos esta subsegdo tecendo algumas consideragdes acerca do
esclarecimento que nos faz Candido (2002) sobre o papel humanizador da literatura.
Reconhecendo, em termos, a importdncia dos estudos estruturalistas, que
predominavam a época de suas reflexdes, este pensador ressalta que néo se pode
deixar de lado a funcao literaria na medida em que a obra estética é experiéncia
humana e contextualmente situada. Logo, conforme ja tivemos oportunidade de
mencionar nesta Tese, é construgdo cognitiva, social, histérica, cultural e, nesse
sentido, € instrumento de identidade individual e social.

Esse autor atribui a construgdo literaria em suas diversas formas —
romance, teatro, poema, folclore, advinhas, quadrinhas, entre outras — uma fungao
psicologica e uma formativa. A primeira tem por base a necessidade humana
universal do encantamento, da fruicdo, da fantasia, da imaginagdo, da
ficcionalizagdo. Enfim, do desejo do ser humano de narrar sobre si e sobre os
outros, de relatar as experiéncias vividas e de ser coparticipe de narrativas alheias.
Isso contribui para a constituigdo da personalidade do individuo, pois atua nos niveis
do inconsciente e do subconsciente, e se da por meio da singularidade da linguagem
estética:

A producgao literaria tira as palavras do nada e as dispde como um todo

articulado. Este € o primeiro nivel humanizador, ao contrario do que
geralmente se pensa. A organizagdo da palavra comunica-se ao nosso
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espirito e o leva, primeiro, a se organizar; em seguida, a organizar o mundo.
(CANDIDO, 1995, p. 245-246).

Por seu turno, a funcao formativa se apoia na complexidade da vida e do
real e, assim, a obra literaria ndo se reduz a mero instrumento da “pedagogia oficial”,
a despeito de ela historicamente coabitar o ambiente educacional e, ndo raras
vezes, ser utilizada como veiculo de ensinamento de virtude e boa conduta. Candido
(2002) nos faz ver a contradicdo dessa pratica, considerando que a propria obra de
arte também é contraditéria, pois ora se mostra conservadora, ora transgressora. Tal
descompasso, fatalmente, desemboca na escola que, muitas vezes, abre méao de
estudar alguns textos, apesar de sua qualidade estética, porque ndo se coadunam
com os valores “morais” difundidos pela instituicdo escolar. A literatura ndo “[...]
corrompe nem edifica, portanto; mas trazendo livremente em si 0 que chamamos o
bem e o que chamamos o mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver.”
(CANDIDO, 2002, p. 85, grifos do autor).

Com base nessas consideragdes iniciais, vejamos o que nos dizem as
participantes privilegiadas desta investigacdo acerca do papel formador da leitura
literaria. Os didlogos a seguir transcritos referem-se a sequéncia de uma aula de
GP1, na qual estuda com a turma de 9° ano as fabulas de Esopo e diz aos alunos
que eles devem levar a moral da historia para a vida deles. Na ACS, ela enuncia que
acredita que existem muitos textos literarios que sao formadores de carater.

256GP1 - E+ toda vida que eu levo alguma coisa, eu sempre digo: “Gente,
leve isso pra vida de vocés!” [...] a gente tava trabalhando com fabula, né,
fabula sempre tem a _moral, entdo eu acho que o tex-+ a leitura dos textos,
ela ajuda [
257GP2 - moral...

256GP1 - assim a construir o carater da pessoa, porque la...pegar a fabula,
esses ditados, essas coisas bem simples pra gente assim (...)

257GP2 - (...) Com certeza, [...] e+ eu acho muito importante ter textos na
formacao deles. Eles terem+ eles lerem tanto dentro da escola como fora,
como em projetos ou ndol, eles tenham esse habito de leitura em casa. E,

eu trabalhei marginalidade, pra ver se agugava a cidadania deles e tal, pra
eles ndo passarem por um mendigo virando a cara, [...]

As graduandas-professoras manifestam, ambas, em seus discursos, a
alteridade. A necessidade de que se veja e se considere o “outro”, para que um
individuo possa se tornar muito mais humanizado. Verificamos que a crenga
expressa pelas GP de que, por meio de producgdes literarias, os alunos podem ser
formados quanto ao carater e, por conseguinte, quanto ao comportamento, se
manifesta nas praticas de ambas, ja que exemplificam situagbes em que levam os

textos para a sala de aula, a fim de trabalharem determinados valores. Desse modo,
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atestamos a relacdo direta entre as crengas que proferem e as praticas que
exercem, validando a tese de que as crencgas produzem efeito direto no modo como
organizamos nossas atividades e conduzimos nossas agoes.

Convém destacar, porém, que as crengas sao por nos internalizadas ao
longo de nossa vivéncia e, na formagao do professor, elas sédo forjadas ndo somente
na formacéo inicial ou continuada, mas mesmo antes disso. Sendo assim, avaliamos
que “[...] uma formacéao inicial adequada é aquela capaz de transformar crencgas
primarias do aluno-professor, trazidas para a graduagdo, em teorias do
conhecimento, teorias de ensino...” (BASSO, 2006, p. 78). Na nossa viséo, isso
ainda necessita ocorrer com as participantes desta pesquisa, no sentido de
ampliarem a nog¢ao do carater humanizador da literatura, para além da ideia de que
ela é formadora de carater.

Muito embora GP1 e GP2 compartiihem da mesma crenca, tém diferentes
formas de conduzir suas praticas, como podemos verificar pelas trocas verbais que
seguem:

273GP1 - E eu sempre, as vezes, eu digo que meio que+ sei l4, licdo de

moral, acho que nao é a palavra mais adequada. Mas eu sempre tive essa
coisa de “Ah, vocé tem que ser assim. Leve isso pra vida de vocés.”.

[...]

280GP2 - Eu ndo sou muito, assim, de dar conselho, de motivar ndo. Eu
prefiro usar o texto e desenvolver essa criticidade deles+ neles, para que
eles encontrem o caminho deles, mas eu tento!

281GP1 - Eu sou bem conselheira. Mas o texto € uma coisa+ é bem mais
facil de vocé. (...)

Enquanto GP1 se coloca na posicdo de conselheira e para isso lanca
mao de textos que possam |he permitir tal emprego, GP2 alega que prefere que os
alunos, por meio da leitura, alcancem uma visao critica, ao exprimir claramente
orientagdes para eles seguirem por si proprios. Vejamos que, em certa medida, a
pratica das duas GP destoa, indicando-nos que a atividade de GP2 demonstra
distanciar-se mais de uma crenga primaria, aproximando-se de uma pratica mais
ancorada nas teorias académicas.

As analises acerca das trocas verbais das participantes nos fizeram
observar que a autoconfrontagdo permitiu-lhes um posicionamento exotépico e, por
conseguinte, uma reflexdo sobre o préprio trabalho, levando-as a um processo de
transformacao e desenvolvimento, inclusive, na prépria formacédo na Universidade,
como pudemos ver com GP1. Diante dessa percepcdo, achamos por bem

indagarmos sobre como as graduandas-professoras perceberam suas participagdes
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no processo investigativo que ora apresentamos os resultados. Sobre essas

percepgdes, tratamos na seg¢ao seguinte.

5.3 O OLHAR DAS PARTICIPANTES SOBRE A PESQUISA

Nesta secdo detemo-nos em examinar a atividade linguageira das GP
a respeito de como se viram e se sentiram no processo de desenvolvimento da
pesquisa. Apds visualizarem todas as sequéncias que haviamos selecionado e
sobre elas dialogarem, oportunizamos-lhes um momento para que se manifestassem
acerca da participagao de cada uma na investigagédo. Vejamos o que nos diz GP1.
286GP1 - [...] eu tava pensando é+...eu nao tive uma preparagdo assim,
muito boa é+ pra preparar uma aula. Mas ai hoje eu tava pensando quando
eu tenho duvidas de preparar aula+ uma aula, a primeira coisa que eu vou
procurar € um texto, porque ele ja vai me dar o norte.
288GP1 - [...] Mas ai eu tive a experiéncia de ter alguém observando a
minha aula. E de certa forma é+ agregou muitas coisas porque eu nunca
tinha dado uma aula com texto, assim, em que eu tivesse aquele objetivo de
levar o texto pra que os alunos aprendessem um determinado assunto, [...]
eu ja tinha levado, mas meio que “Gente, vamos ler esse texto!”, mas sem

um objetivo, ndo tinha uma finalidade, era mais a leitura mesmo. Agora nao,
eu ja pego um texto, ja levo com um objetivo...

Em consonancia com o que ja tivemos oportunidade de verificar ao longo
das analises empreendidas tanto por ndés quanto por GP1, ela declara o quanto a
pesquisa lhe foi fundamental, no sentido de fazé-la, ainda no processo, transformar
a sua atividade, na medida em que nao costumava trabalhar com texto literario de
forma mais sistematica com seus alunos. Inserir-se no contexto da investigagao
possibilitou-lhe uma tomada de consciéncia acerca de seu fazer e a busca por novas
formas de proceder. Levou-a, também, a perceber que € impossivel “aceitar que a
simples atividade da leitura seja considerada a atividade escolar da leitura literaria.”
(COSSON, 2006, p. 26). Sao necessarios objetivos claros, procedimentos analiticos
definidos, participacado coletiva dos alunos-leitores, espaco de compartilhamento, a
fim de que se produza uma educacéo literaria na perspectiva deste tipo especifico
de letramento.

A pesquisa para essa participante, portanto, proporcionou-lhe uma
preparagcdo que ela alega nado ter recebido na formagéo inicial. Apesar dessa
observacao, ela apresenta uma autocritica, conforme podemos constatar pelas
transcricbes a seguir, e revela uma modificagdo ndao sé em sua atuagdo como

professora, mas também como graduanda.
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288GP1 - [...] eu acho que agora, quando a gente voltar a estudar [...] mas
eu vou perguntar a professora, porque eu vou ter o que perguntar. Vou
dizer: “Professora, como aplicar esse texto em sala de aula?”’, porque
também é+ digo muito que eu néo tive essa formacao pra professor, mas
também nunca perguntei.

Além disso, demonstra ter sido positiva sua participagao, pois adquiriu um
maior conhecimento sobre como se procede num processo de investigacao

académica, o que Ihe despertou um maior interesse pela questao.

91GP1 - [...] eu gosto muito de trabalho académico e foi uma experiéncia
de conhecer como funciona. (...)
293GP1 - [...] a gente aqui ta sendo treinado para a pesquisa e foi, assim, a

primeira experiéncia com a pesquisa assim [gesticula tentando mostrar a
materialidade do contato com a pesquisal, ela mesmo assim, e eu assim to
participando, eu t6 vendo ja ela pronta, eu vi como é que é, assim, uma
parte da pesquisa e eu achei isso muito interessante. Quando eu for fazer
uma pesquisa, vai ser desse jeito!

Observamos, assim, que a incursao nas relagdes dialdgicas entre essa
GP com seu oficio, consigo mesma e com seu par, por meio da autoconfrontagao,
potencializou o desenvolvimento de sua atividade concreta e a estimulou a refletir e
a questionar acerca de seu agir docente, além de lhe ter estimulado a uma atitude
mais proativa na graduacdo e uma maior predisposicdo para a pesquisa.
Evidenciamos, portanto, que aqui se revela o carater interventivo desta pesquisa no
agir docente dessa professora iniciante.
Quanto as consideragoes de GP2, ela enuncia que o fato se ver nos
videos agucou-lhe ainda mais o senso de reflexao tdo necessario a pratica docente.
290GP2 - [...] uma coisa que eu aprendi com a X é exatamente isso que ela
diz, com outras palavras, de vocé sempre refletir sobre a situagéo, quando
se reflete sobre a situagcdo vocé nunca vai ser um professor mediocre.
Quando vocé olha o que vocé ta fazendo+ porque nem sempre a gente tem
esse retorno, né, de como a gente se vé. E me ver trouxe essa reflexao, eu
sempre vejo “Ah, essa aula foi boa, essa aula nao foi boa, eles ndao me
responderam, ah eles+”, eu sempre fago essa minirreflexdo, mas eu nunca
me vi e olhei assim “olha isso nao ta legal, vou melhorar isso...”, eu nunca

me vi. Entdo, me ver me ajudou bastante em+ em refletir melhor sobre o
que eu estou fazendo.

Apesar da GP ja demonstrar uma busca constante para pensar de modo
critico a sua atividade, inclusive com orientagdes explicitas na graduacao, citando
mais uma vez a professora formadora que Ihe é referéncia, considera que a sua
participacdo na pesquisa foi construtiva e ressalta que se ver, por meio dos videos,
proporcionou-lhe uma postura mais reflexiva acerca de sua pratica. Ou seja, ao se
engajar

[...] em um didlogo consigo mesmo no ambito do qual justifica, avalia seus
proprios atos, se surpreende deles eventualmente e disso constréi uma
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nova visdo, argumentada pela visdo a distancia que é_.a sua e o
repatriamento desses mesmos atos na situacdo atual.” ® (FAITA, 2007, p.
6).

Esse depoimento e o de GP1 ratificam a nossa tese de que o quadro
metodoldgico da autoconfrontagdo se reveste como espacgo-tempo catalisador, na
medida em que promove a oportunidade de as GP se aproximarem de suas
situagdes concretas de trabalho, por meio da visualizagcdo dos filmes, e assim
adquirirem um autoconhecimento sobre o real de sua atividade, intermediado pelas
trocas verbais empreendidas. Ademais, esse dispositivo metodolégico se mostrou
extremamente produtivo para a investigagao sobre as crengas e as praticas dessas

participantes da pesquisa quanto a leitura literaria no Ensino Fundamental.

5.4 O OLHAR DA PESQUISADORA SOBRE OS DADOS

Nesta secgdo, tecemos algumas consideragbes acerca dos dados
coletados em todas as fases da pesquisa, apresentando nossos posicionamentos
tedricos e metodoldgicos, no que se refere ao objeto investigativo. As discussdes
aqui empreendidas estao articuladas aos nossos objetivos geral e especificos.

O objetivo geral de nossa pesquisa foi investigar a relagdo entre as
crengas e as praticas de graduandos-professores da UECE, no que se refere a
leitura literaria em lingua materna no Ensino Fundamental e, para tanto, utilizamos
como principal dispositivo metodolégico a autoconfrontagdo. Assim, fizemos uso de
instrumentos como questionarios e entrevistas, a fim de darmos conta de nossos
dois primeiros objetivos especificos e, para atender ao terceiro, langamos mé&o da
autoconfrontacéo.

Como pressuposto basilar para atendermos a esses objetivos, partimos
das contribuigdes, dentre outros, de Paulino (2005, 2010, 2016), Cosson (2006,
2014), Paulino e Cosson (2009) acerca do conceito de letramento literario, o qual se
define “[...] como processo de apropriacdo da literatura enquanto construgao
literaria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p.67) e que nao ocorre
exclusivamente na escola. Na verdade, esse processo acompanha a vida do leitor e

se faz presente a cada significativa leitura estética.

8 “[...] dans un dialogue avec lui-méme dans le cadre duquel il justifie, évalue, ses propres actes, s’en

étonne éventuellement et en construit une vision nouvelle, argumentée par la vision a distance qui
est la sienne et le rapatriement de ces mémes actes dans la situation actuelle.” (FAITA, 2007, p.
6).
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5.4.1 Crencas envolvendo a leitura literaria

Como resultados mais significativos, acerca das crencas dos formandos
com relagao a leitura literaria na escola, observamos que os dados apresentados e
analisados se coadunam com duas crengas que julgamos preocupantes com
relacdo ao processo de ensino da leitura na perspectiva do letramento literario e
sobre as quais ja nos posicionamos na introdugao desta Tese. A primeira é a de
que a literatura ndo se ensina, mas que é apenas objeto a ser vivenciado pelos
leitores. Essa crenga se fez presente nas respostas da maioria dos graduandos que
responderam ao questionario (APENDICE A) ou por meio da resposta concordo ou
concordo plenamente.

Também vimos que as graduandas-professoras, participantes
privilegiadas da pesquisa, concordaram com essa crenga, tanto por meio da
entrevista, quanto das sessdes de autoconfrontacdo simples. Particularmente, GP1
foi mais contundente em afirma-la, quando disse que o professor deve ter um “dom”
para ensinar literatura.

Conforme discutimos amiude, pensar na impossibilidade do texto estético
se tornar objeto de ensino e aprendizagem vai ao encontro de uma visao do literario
como objeto sacralizado, ao qual poucos podem ter acesso, e reforca uma viséo de
literatura elitista e, em geral, candnica. Produgdes infantis, populares, best-sellers e
da chamada cultura de massa nao séao reconhecidas como constructos literarios.
Isso pbde ser percebido, em nossa pesquisa, quando uma de nossas participantes
— GP1 - trabalhava com seus alunos as fabulas de Esopo e se viu obrigada a
chamar a atengao deles para o fato de que aquele género n&o era somente para
criangas.

Essa crenca elitista, a nosso ver, tende a excluir os alunos do contato
mais direto com a leitura literaria, reforcando também uma ideia de que ela é
essencialmente individual e que ndo tem como ser traduzida ou compartilhada,
porque fruto de uma experiéncia mistica, epifanica, apenas para “iluminados”.
Conforme vimos com Cosson (2006), o exercicio leitor mesmo individual € uma
pratica social. E assim também o ¢é a leitura estética. Ademais,

[...] mesmo as experiéncias misticas sdo de alguma maneira transmitidas
por aqueles que a experienciaram, porque se nao fosse assim teriamos de
aceitar o fracasso da propria linguagem que nos faz humanos e, portanto,
capazes de experiéncias que vao além dos cinco sentidos. Além disso, nada

mais logico do que transformar em palavras aquilo que foi provocado por
palavras. (COSSON, 2006, p. 28).
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Além desses resultados com relagao a literatura como objeto de ensino e
aprendizagem na escola, a segunda crenga que foi confirmada, por meio da
pesquisa, foi a de que a linguagem literaria € dificil. A maioria dos graduandos que
respondeu ao questionario concordou ou concordou plenamente com essa crenga
e, tanto GP1 quanto GP2 sobre ela se manifestaram nos dialogos empreendidos,
durante as sessdes de autoconfrontacdo simples e cruzada, particularmente no que
diz respeito a linguagem do poema. Ambas afirmaram ser esse género
“‘complicado”, nas palavras de GP2, além de nao haver um processo formativo que
ajude o futuro professor a trabalhar com o poema na escola. Essa crenga pode ser
oriunda do fato de que a “[...] expressao poética opde-se exemplarmente a rotina
linguistica. Palavras em estado de poesia superam as formas ordinarias de
comunicagéo e, desviantes, percorrem as margens da nomeacgao convencional.”
(CADEMARTORI, 2009, p. 115). Ou seja, € a propria transgressao da linguagem da
qual nos fala Barthes (2005) que caracteriza a literatura.

Todorov (2009), por seu turno, atesta a crescente falta de interesse dos
alunos pela leitura literaria, em virtude de formulagdes que ratificam um hiato entre
a literatura e o mundo, a qual “[...] € representada como um objeto de linguagem
fechado, auto-suficiente, absoluto” (TODOROQV, 2009, p. 38), e que periga ndo mais
tomar parte no processo de formacéao cultural do individuo.

Conforme ja nos posicionamos, embora reconhegamos que existam de
fato alguns poemas mais dificeis, ou mesmo outros géneros literarios, em fungao de
determinado emprego da linguagem, entendemos que isso nao pode ser
justificativa para que os alunos sejam excluidos do contato com esse tipo de leitura.
A nosso ver, a questao se insere na escolha dos textos propostos em consonancia
com as expectativas leitoras dos alunos e com o nivel em que se encontram. Dai a
necessidade de uma formacéo inicial de qualidade, a fim de tornar os graduandos
mais conscientes e seguros de suas opgdes teorico-metodoldgicas, quando da
atuacao docente.

Com relagcédo a crenca de que o texto literario € um importante recurso
para as aulas de gramatica, pudemos ver, pelos dados apresentados nos graficos
26 e 27, do quarto capitulo desta Tese, que a maioria dos graduandos concordou
com essa afirmacgao, ou de modo parcial, ou total. Quando foram tomados somente
os graduandos que ja exerciam a docéncia, esse resultado foi reafirmado. Quanto
as participantes privilegiadas da pesquisa, ambas se pronunciaram concordando

com essa crenga, entretanto chamamos a atencao para a fala de GP2, durante a
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entrevista, quando ela condena recortar os textos, meramente, para analises de
elementos gramaticais.
- Assim, por exemplo, ndo+ pegar o texto e “ah, vamos circular os adjetivos,
vamos circular os verbos”. Isso seria uma forma bem++, na minha opiniao,

errbnea de utilizar um texto literario na aula de gramatica. Seria fazer
recortes do texto pra++ mostrar elementos gramaticais. (GP2).

Obviamente, entendemos que, em principio, pode-se perfeitamente
utilizar o texto literario para se trabalharem aspectos gramaticais da lingua.
Todavia, é conveniente ressalvar que esses estudos devem estar integrados com
os sentidos do texto que se materializam por meio do codigo linguistico. Eles
devem estar a servigo da produgdo de significados construidos e compartilhados
pela experiéncia literaria, na qual “[...] a ficcdo feita palavra na narrativa e a palavra
feita matéria na poesia sdo processos formativos tanto da linguagem quanto do
leitor e do escritor.” (COSSON, 2006, p. 17). Ou seja, por meio da vivéncia literaria,
tanto nos formamos enquanto usuarios de uma lingua e, portanto, melhor
conhecemos essa lingua, quanto como seres humanos em toda sua complexidade.

Portanto, nada mais justo do que o estudo das formas do género e da
lingua nas analises literarias, posto que “[...] na obra literaria, o sentido (enquanto
sintoma) passa essencialmente pelo significante. A analise da escrita €, entdo, a
melhor forma de ir ao encalgo dos conteudos explicitos de uma obra” (JOUVE,
2012, p. 149). Entretanto, esse estudo ndo pode se dar aprioristicamente, tampouco
de modo a decompor mecanicamente os elementos que compdem o texto.

No que diz respeito aos resultados encontrados sobre o descompasso
entre a literatura e a escola, vimos que a maioria dos graduandos do Curso de
Letras da UECE que respondeu ao questionario (APENDICE A) concordou com
essa afirmagéo e, quando foram tomados somente os graduandos-professores, o
resultado muito pouco se alterou. Quanto a GP1 e GP2, as duas concordaram que
o discurso pedagogico, muitas vezes, se coloca na contramao do literario. Esses
dados confirmam as reflexdes de Compagnon (2006), Todorov (2009) e Cosson
(2006), sobre a crise pela qual passa a literatura, amplificada pelos discursos de
estudiosos, que ndo veem justificativa para sua atual existéncia nos curriculos.
“Para muitos professores e estudiosos da area de Letras, a literatura s6 se mantém
na escola por forgca da tradicdo e da inércia curricular, uma vez que a educacéao
literaria € um produto do século XIX que ja ndo tem razdo de ser no século XXI.”
(Ibid., 2006, p. 20).
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De todos os resultados que emergiram na pesquisa, certamente o que
mais nos chamou a atengao, surpreendendo-nos sobremaneira, foi 0 que tange aos
objetivos para o uso do texto literario em sala de aula. Entre as opcgdes
apresentadas no questionario (APENDICE A), o prazer estético ficou em ultimo
lugar nas escolhas tanto do universo dos formandos, quanto dos graduandos-
professores, quando quantificados isoladamente. Esse resultado se torna mais
grave quando ouvimos de uma de nossas participantes privilegiadas, no momento
da entrevista, que sequer sabia do que se tratava esse item.

Quando advogamos que um dos objetivos da leitura literaria € propiciar o
prazer estético ndo significa dizer que é levar o aluno a uma visdo meramente
contemplativa das obras, ou que ele s6 deva ler na escola as producdes de seu
agrado, mas proporcionar-lhe o encontro com formas de constru¢cdo de mundos
possiveis por meio da linguagem, até porque € a dimensao estética dos textos que
constitui a especificidade da literatura. (JOUVE, 2012).

N&o obstante, € necessario ressalvar que “[...] Ensinar normativamente o
prazer estético € ndo apenas impossivel (e, por sinal, eticamente discutivel), como
também inutil [...]" (/bid., 2012, p. 134), no sentido de que ele ndo tem um fim em si
mesmo, mas € fruto e expressado de uma cultura e de um contexto histoérico e social.
“Por isso, o0 prazer nao esta ausente do ensino [...]" (/bid., p. 134).

Como resultado positivo no que diz respeito as crengas dos formandos do
Curso de Letras da UECE, podemos atestar a discordancia que expressaram de
gue os alunos na escola ndo leem ou nao tém condi¢des de ler e interpretar textos
literarios, conforme demonstrado nos graficos 29, 30, 31 e 32, constantes no
capitulo 4. A maioria que respondeu ao questionario ou discordou parcialmente ou
totalmente dessas afirmacgdes, demonstrando que nao compartiiham dessas
crengas.

Chamamos a atencao para o fato de que parece haver uma contradi¢ao
entre algumas crengas reveladas, pois, embora os dados tenham mostrado que,
para os graduandos, a linguagem literaria é dificil e que literatura ndo se ensina,
eles assinalaram que os alunos podem sim ler e interpretar producgdes literarias.
Isso foi reforcado pelo discurso de GP2, no momento da entrevista, quando Ihe
perguntamos se o fato de a linguagem literaria ser dificil era impeditivo para se
levarem textos literarios para estudos com os alunos e ela respondeu: “YNaoV,
com certeza ndo! | Ndo do meu entendimento. E uma+ pode até ser trabalhado

como pesquisa, linguagens que estao dificeis, linguagens que sao dificeis pra eles.”
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(GP2). Para essa graduanda-professora, com base inclusive em sua experiéncia
docente, dependendo do trabalho pedagdgico realizado, os alunos conseguem

interpretar construcdes literarias.

5.4.2 Leitura literaria e formagao docente

Nesta subsecgado, direcionamos nosso olhar para alguns dados que
envolvem a leitura literaria como objeto de ensino e aprendizagem e a formacéao
docente. Inicialmente, gostariamos de ressaltar os dados oriundos do questionario
(APENDICE A), que demonstram que a maioria dos graduandos e graduandos-
professores participantes concorda ou concorda plenamente que a literatura é
necessaria na formagao docente deles. Isso estda demonstrado nos graficos 21 e 22,
no quarto capitulo. Do mesmo modo, a maior parte deles reconhece a importancia
do papel do Curso de Letras no processo de formacado docente para se trabalhar
com o texto literario nos ensinos Fundamental e Médio. (GRAFICOS 17 e 18).

Ao responderem acerca do papel das disciplinas de Literatura na
graduagdao para a formacado de futuros formadores de leitores, um numero
significativo de respondentes concordou ou concordou plenamente com essa ideia.
Entretanto, quando das entrevistas e das sessbes de autoconfrontacdo simples e
cruzada com nossas participantes primordiais, elas declararam o descompasso entre
as disciplinas tedricas e as ditas pedagadgicas.

Vale relembrar que, quando responderam ao questionario, GP1 discordou
que as disciplinas de Literatura na graduacdo tenham-na ajudado a formar leitores
literarios, assim como a tenha preparado para trabalhar com textos de literatura na
escola. Por sua vez, GP2 discordou parcialmente dessas assertivas. Seus
posicionamentos no questionario mantém-se coerente aos seus discursos tanto no
momento das entrevistas, quanto das sessbdes de autoconfrontacdo simples e
cruzada. Tanto é que GP1 e GP2 assim justificam seus pontos de vista.

Eu discordei (sorri levemente), porque elas ndo contribuiram nem pra mim,
quanto mais pra minha carreira docente. Como € que eu vou passar para os
alunos uma coisa que eu ndo aprendi dentro do Curso? Que minhas
cadeiras de Literaturas, assim, foi uma coisa+ foram quase um desastre.
[...] E+ vocé quase n&o Vé literatura. [...] as minhas disciplinas de Literatura,
elas ndo me trouxeram nada de novo. E tanto que, quando eu curso
disciplinas de Literatura, eu sinto uma dificuldade pelo fato de nZo ter
aproveitado muita coisa das disciplinas. Nao que eu nao tenha participado,

eu tentava, mas+ ndo tinha o que fazer, ndo tinha! [..] vocé vai
simplesmente para uma aula e o professor diz: “Quero um artigo tal. No
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dltimo dia de aula, vocé me entrega!” e acabou. E isso! Ai, ndo tem como
aproveitar nada, né?! (GP1)

Eu++ o que eu aprendi de selecionar textos para sala de aula nao foi nas
turmas de Literatura, foi numa disciplina chamada Teoria do Ensino de
Lingua Portuguesa, com a professora X, que é o divisor de aguas no ensino
da Lingua Portuguesa, assim sabe. E também em uma disciplina chamada
Projeto Especial V, que foi com o professor Z que a gente trabalhou varios
temas de++ sobre marginalidades. Ai, essas disciplinas me ensinaram
bastante como conduzir uma aula de literatura, com o texto em sala| (GP2)

Os discursos aqui transcritos, bem como outros que tivemos a
oportunidade de analisar, nos Capitulos 4 e 5 desta Tese, reafirmam os
posicionamentos de GP1 e GP2 e atestam que as disciplinas que realmente se
direcionaram para a formag&o docente foram as da area pedagogica.

Tanto no capitulo tedrico quanto nos de analises, langamos mao de varios
autores como Pinheiro (1988, 2007), Riche (2006), Paulino (2010), Oliveira e Bonfim
(2012), Oliveira (2013), dentre outros, para tecermos reflexdes sobre um modelo de
licenciatura com feicbes de bacharelado, resultado de um padrao histérico
conhecido como 3 + 1, por meio do qual as disciplinas ditas tedricas parecem nao ter
um real comprometimento na formacgéo docente dos graduandos, uma vez que nao
direcionam seus estudos para o ensinar a ensinar.

Se essa realidade € grave nas licenciaturas em geral, o que se pode dizer
naquela(s) que trata(m) do ensino da leitura literaria na escola, cujo processo ensino
e aprendizagem nao envolve somente conhecimentos de ordem cognitiva, mas
também, afetiva, estética e formativa, na medida em que a obra literaria se revela
como “[...] pensamento e conhecimento do mundo psiquico e social em que vivemos.
A realidade que a literatura aspira compreender é simplesmente (mas, ao mesmo
tempo, nada é assim tdo complexo), a experiéncia humana [...]"? (TODOROV, 2009,
p.77).

Essa perspectiva formativa humana da literatura também foi resultado de
dados encontrados nesta investigacdo, especialmente, nas sessbes de
autoconfrontacdo. Por meio das filmagens das aulas das graduandas-professoras,
tivemos a oportunidade de nos deparar com situagdes em que ambas demonstraram
uma pratica pedagogica em consonancia com a crenga de que a literatura é capaz
de formar o ser humano.

No momento das sessdes de autoconfrontacdo, essas situagdes iniciais
foram levadas para que as participantes pudessem analisar o real de seu trabalho.
No processo analitico que desenvolveram e materializaram por meio das trocas

verbais, pudemos ver que elas corroboram a crenca sobre o carater formativo da
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construcao literaria. Nao obstante, ressalvamos que o discurso de GP1 orienta para
uma visdo mais maniqueista e moralista, no sentido de que a literatura pode tornar o
individuo melhor, conforme pudemos verificar, nos dialogos 256GP1 e 257GP2,
produzidos, durante a sessdo de autoconfrontagdo cruzada, e reproduzidos nesta
Tese na subsecgao 5.2.8.

Quanto a GP2, por meio de uma analise mais académica, citando
inclusive autores como Antonio Candido, afirma sua crenca acerca do valor
formativo que tém as producdes literarias, revelando uma crenga e uma pratica que
levem o aluno a tomar consciéncia das questdes sociais € humanas com as quais
esta envolvido.

Assim, um dia eu li no Antonio Candido, que ele dizia que a literatura
deveria ser um < direito universal >. Ai, com essa ultima disciplina que eu fiz
de Projeto V, a gente trabalhou a marginalidade. E+ essa literatura que trata
de assuntos reais e proximos, elas podem trazer uma reflexdo nesses
alunos de que nés somos++ de humanizagdo mesmo. De solidariedade, de
esperanga++ que eles precisam refletir o que eles vivem, sobre onde eles

estdo. Por isso eu acho que o papel da literatura como humanizagao é
assim... (GP2).

Convém salientar e reiterar que, essa participante trouxe valores como
“solidariedade” e “esperanga”, nas varias fases da pesquisa, e seu discurso e sua
pratica se mostraram menos maniqueistas e academicamente mais articulados. A
despeito disso, as duas graduandas-professoras partilham da mesma crenca no que
se refere a forca humanizadora da literatura, a qual deve estar presente no ambiente
escolar e cujo objeto de estudos — o texto literario — requer uma metodologia que dé
conta de sua especificidade.

E justamente para ir além da simples leitura que o letramento literario é
fundamental no processo educativo. Na escola, a leitura literaria tem a
fungéo de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas porque possibilita a criacdo
do habito de leitura ou porque seja prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque
nos fornece como nenhum outro tipo de leitura faz, os instrumentos

necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o mundo feito
linguagem. (COSSON, 2006, p. 30).

Exatamente ai reside o carater formador da literatura que faz com que nos
deparemos com as questdes humanas as quais, embora atemporais, se apresentam
situadas e contextualizadas, possibilitando-nos vivéncias com realidades ficcionais
ou poeéticas que nao necessariamente nos tornam pessoas melhores, mas

certamente nos tornam mais humanos.
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5.4.3 Autoconfrontagao: trocas verbais e desenvolvimento

Em consonadncia com o que viemos afirmando ao longo desse texto
resultante de nossa pesquisa, para analisarmos as crengas e as praticas de
graduandos-professores da UECE, utilizamos nesta investigagdo o quadro
metodoldgico da autoconfrontagédo, em funcdo do pressuposto de que essa escolha
melhor daria conta para atendermos aos obijetivos investigativos.

Para nos, isso se confirmou, na medida em que as participantes
privilegiadas tiveram a oportunidade de se posicionar de modo exotdpico diante de
suas atividades realizadas, visualizando as filmagens do que efetivaram no cotidiano
de seu trabalho docente e sobre isso dialogaram de modo analitico, nos momentos
da autoconfrontagdo simples e da cruzada, a fim de atingirem o real da atividade e,
por conseguinte, a transformacéao de seu trabalho.

Consoante Clot et al (2000), essas vivéncias subjetivas e as trocas
intersubjetivas lhes possibilitaram refletir e (re)significar suas agdes letivas em sua
realidade mais imediata. Isso porque a “[...] atividade € uma prova subjetiva, onde se
mede a si mesmo e aos outros, medindo-se no real, para ter uma chance de chegar
a realizar o que se tem a fazer.”®’ (CLOT et al; 2000, p. 18). Como se vera, as
participantes vislumbraram o que e como fazem.

Conforme ja nos reportamos, o real da atividade nao é somente o que foi
efetuado, mas também aquilo que foi impedido, o que nao foi feito, o que se
pretendia fazer e ndo se fez. A autoconfrontagdo permite, entdo, que se chegue a
esse real da atividade, no conflito entre o que foi feito e o que poderia/ deveria ter
sido efetuado, para de modo consciente transformar o trabalho. Ou seja, “[...] nesta
situagéo, o desenvolvimento da atividade vencedora (Vygotski, 1994) é regido pelos
conflitos entre essas, concorrentes, que teriam podido realizar a mesma tarefa a
outros custos.” *® (CLOT et al; 2000, p. 18).

Essa acgao reflexiva conflitiva possibilitou as participantes refletirem e
remodelarem suas acdes docentes de modo a darem um salto dialético em suas

praxis letivas. Faita et Saujat (2010) nos chamam a atencdo quanto a natureza

8 «L'activité est une épreuve subjective ol I'on se mesure a soi-méme et aux autres, tout en se
mesurant au réel, pour avoir une chance de parvenir a réaliser ce qui est a faire.» (CLOT et al;
2000, p. 18).

8 «[...] dans cette situation, le développement de I'activité gagnante (Vygotski, 1994) est gouverné par
les conflits entre celles, concurrentes, qui auraient pu réaliser la méme tache a d'autres codlts.»
(CLOT et al; 2000, p. 18).
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problematizante e paradoxal da autoconfrontacdo para que possamos refletir sobre
nossas praticas em sala de aula.
E a partir deste contexto problematico e paradoxal que se deve
compreender o nosso desejo de reconhecer (em todos os sentidos do
termo) o trabalho docente. Esta preocupagéo cientifica € guiada por uma
ideia forte, do ponto de vista da sua utilidade social: analisar o trabalho

docente permite colocar em outros termos a questdo de sua possivel
transformagao. ¥ (FAITA; SAUJAT, 2010, p. 43).

Em varias ocasides, durante as sessdes de autoconfrontacio, tivemos a
oportunidade de atestar, por meio das trocas verbais empreendidas por GP1 e GP2,
situagdes em que demonstraram o quanto a pesquisa Ihes foi positiva no sentido de
(re)pensarem sobre suas crengas e suas praticas e buscarem a transformacgéo,
configuarando a “utilidade social” assinalada por Faita e Saujat (2010).

Para efeito de ilustragdo, tomemos como exemplo uma passagem da
autoconfrontagdo cruzada, na qual as duas graduandas-professoras assistiram a
sequéncia de uma aula de GP2. Quando interviemos, comentando o modo como
GP2 realizava a leitura de um texto com seus alunos, produziu-se a seguinte troca
verbal.

22GP2 - [...] Mas eu sempre pego participagdo, eu acho importante, eu até
acho, também, acho+ vi, comprovei que eles escutam. Quando um aluno |é,
eles tém esse [gesticula com as m&os]... eles prestam atencdo no colega
lendo e também é uma estratégia para eles prestarem atencao no que esta
sendo lido.

23GP1 - Achei interessante isso dai. Agora fiquei meio que: “Mais uma

coisa na minha cabecga pra perguntar!”. Na verdade, qual é a forma certa?
Eu ler primeiro, eu ler depois, eu ler com os alunos?

Observemos que GP2 justifica sua pratica por meio da crenga que
manifesta de que € importante a participacdo dos alunos no momento da leitura em
sala de aula. Por seu turno, GP1 reconhece como “interessante” aquele modo de
conduzir a leitura dos estudantes e, por meio do didlogo empreendido, afirma que
tem mais uma questédo que se coloca para sua pratica docente.

Assim, ao se posicionarem distantes de seu fazer, ambas as participantes
tiveram uma melhor oportunidade de (co)analisarem as agbdes que realizavam em
consonancia com as crengas que despontavam. Isso porque a autoconfrontagcéo
prioriza “[...] o confronto das representacdes que se revelam pela ag¢ao vivida e as

representacdées que se constroem no momento do visionamento. Dessa forma, a

8 Cesta partir de cet arriere-fond problématique et paradoxal qu’il faut comprendre notre souci de
reconnaitre (dans tout les sens du terme) le travail enseignant. Cette préoccupation scientifique est
guidée par une idée forte, du point de vue de son utilité sociale: analyser le travail enseignant
permet de poser en d’autres termes la question de sa possible transformation. (FAITA; SAUJAT,
2010, p. 43).
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acgao vivida é reconstruida e expandida, podendo gerar desenvolvimento.” (BORGHI
et al, 2008, p. 69).

Portanto, a tomada de consciéncia, formada pela relagao de alteridade
entre GP1 e GP2, proporcionada pelo dialogismo no processo de autoconfrontacao,
conduz a uma ampliagdo no poder de agir das graduandas-professoras sobre seu
meétier. Reconstrugcdo, expansdo da acdo vivida, troca de experiéncia e
desenvolvimento compdem as palavras-chave para significar as experiéncias

possibilitadas pela autoconfrontacao.

A experiéncia profissional ndo deve apenas ser reconhecida, mas
transformada. Melhor, ela s6 pode ser reconhecida gragcas a sua
transformagédo. S6 a vemos quando ela muda de estatuto: quando ela se
torna um meio para viver outras experiéncias. No nosso vocabulario, pode-
se dizer que a transmissdo da experiéncia, quando ela se realiza
efetivamente, da uma histéria possivel a esta experiéncia. Reconhecé-la é
implica-la em uma histéria que a modifica. E torna-la disponivel para uma
outra histéria além daquela da qual ela sai, pois agir, € sobretudo aumentar
seu poder de agao, é chegar a se servir de sua experiéncia para realizar
outras experiéncias.” (CLOT; FAITA, 2000, p. 34).

Por fim, reforcamos os discursos positivos produzidos por GP1, no que
tange a sua participacdo na pesquisa, em que reconheceu que a investigacao a
ajudou a repensar sua praxis docente. Para ela, a autoconfrontagéo lhe permitiu
construir uma “ponte entre um texto e uma aula”, de modo a aclarar uma relagao
opaca nascida da auséncia de orientacdo docente especifica em seu Curso de

Letras.

288GP1 - [..] hoje, o texto, ele me ajuda na sala de aula e que antes eu
ndo... eu acho que isso era meio que+ invisivel. Eu ndo conseguia ver a
ponte entre um texto e uma aula. Eu ndo conseguia ver como é+ nao sabia
como levar esse texto pra sala de aula e la dar uma aula. Hoje eu ainda néo
sei, mas t6 aprendendo, ja t6 caminhando, ja dei o primeiro passo e vocé vai
aprendendo na pratica [...] Eu nunca perguntei nada, de como aplicar tal
assunto em uma sala de aula. Entdo, acho que também teve ai um+ uma
falhazinha minha. Hoje, professor vai ta la ensinando teoria né e: “Sim,
professor, como é que eu levo isso ai pra sala de aula? Como aplicar?”, né,
ja € uma coisa que agregou muitos valores como o povo diz.

De sua parte, GP2, concordando com a avaliacdo de GP1, assinalou a

relevancia de ela poder voltar-se para seu fazer, a fim de melhor perceber sua acao

%0 L’expérience professionnelle ne doit pas seulement étre reconnue mais transformée. Mieux, elle ne
peut étre reconnue que grace a sa transformation. On ne la voit que lorsqu’elle change de statut :
quand elle devient le moyen pour vivre d’autres expériences. Dans notre vocabulaire, on peut dire
que la transmission de I'expérience, quand elle se réalise effectivement, donne une histoire
possible a cette expérience. La reconnaitre, c’est I'impliquer dans une histoire qui la modifie. C’est
la rendre disponible pour une autre histoire que celle dont elle est issue. Car agir, et surtout élargir
son pouvoir d’action, c’est parvenir a se servir de son expérience pour faire d’autres expériences.
(CLOT; FAITA, 2000, p. 34).
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letiva. Do mesmo modo, destacou a importancia de ter vivenciado o processo de

autoconfrontacdo, o que Ihe propiciou a possibilidade de um “aprendizado mutuo”.
290GP2 - Pois é. Eu também agradeco como GP1 disse, né, de que tudo se
tira proveito, [...] porque nem sempre a gente tem esse retorno, né, de como
a gente se vé. E me ver trouxe essa reflexdo. Eu sempre vejo “Ah, essa aula
foi boa, essa aula nao foi boa, eles ndo me responderam, ah eles+”, eu
sempre fago essa minirreflexdo, mas eu nunca vi e olhei assim: “Olha, isso
ndo ta legal, vou melhorar isso...”. Eu nunca me vi. Entdo, me ver me ajudou
bastante em+ em refletir melhor sobre o que eu estou fazendo. Entéo eu

agradeco também (risos), foi um aprendizado mutuo! Porque, eu gostei de
ter me visto, de ter percebido novas maneiras de trabalhar.

As duas participantes perceberam o valor que teve a pesquisa no trabalho
delas. No caso de GP1, ndo s6 como professora, mas também como formanda, uma
vez que diz que sua postura diante dos professores formadores se modificou, pois
doravante estara sempre atenta para |hes questionar como articular melhor a teoria
com a pratica. Além disso, reforga o que ja dissera, por ocasido da autoconfrontagao
simples, que antes da sua participacdo na investigacdo n&o costumava trabalhar
com textos em sala de aula.

Por sua vez, GP2 afirma que sempre teve o cuidado de avaliar sua
propria acao docente, refletindo sobre como havia sido a recepg¢ao por parte dos
alunos. Entretanto, reforga a importancia da metodologia aplicada, no sentido de
fazé-la melhor analisar sua pratica, por meio da visualizagdo das imagens. Segundo
ela, ter se visto, além de ter-lhe sido bom, possibilitou que ela percebesse novas
formas de condugao de seu trabalho, o que nos faz comprovar o desenvolvimento e
a transformacao em seu métier.

A seguir, apresentamos nossas consideragdes acerca de todo o percurso
da investigagdo, buscando evidenciar as respostas as questbes de pesquisa que

conduziram nosso olhar de pesquisadora.
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6 CONCLUSAO

“Se a autoconfrontagcdo se propde a ser
um procedimento que capte as relagdes
dialégicas na fronteira entre o discurso e a
atividade, ndo pode se contentar em
descrever apenas as trocas verbais. O
dialogo, tomado como atividade
linguageira, nao pode ser analisado
somente como enunciado produzido, é
preciso também  desencadear um
processo de contradigdes imediatas entre
o visto e o representado, no qual a acao e
a atividade possam aparecer.”

(VIEIRA; FAITA, 2003, p. 43).

Nesta secdo, apresentamos nossas consideragcdes finais acerca dos
resultados da pesquisa, chamando a atengdo para as contribuicbes que todo o
estudo conseguiu promover para o campo da Linguistica Aplicada, particularmente
no que se refere a autoconfrontagcdo como dispositivo metodolégico para se
investigarem as crencgas e as praticas de graduandos-professores no que tange ao
uso do texto literario nas aulas de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Para
tanto, recuperamos nossos objetivos investigativos, no intuito de demonstrarmos
como as questdes que nos motivaram a trilhar os caminhos da presente investigagao
foram respondidas. Além disso, expusemos os limites a que ficou submetida nossa
pesquisa, de modo que possiveis lacunas possam permitir a outros pesquisadores
pobr luz aos residuos da investigagdo, considerando que um processo de
(des/re)construgdo do conhecimento € sempre provisorio.

Na pesquisa que originou o texto desta Tese, buscamos investigar as
crengas de graduandos-professores do Curso de Letras — Habilitagdo em Lingua
Portuguesa da UECE com o objetivo geral de analisar as relagbes entre as crengas
e as praticas dos participantes da investigagdo, utilizando como dispositivo
metodoldgico primordial a autoconfrontagdo simples e cruzada. A questdo central
que nos orientou foi: qual a relagéo entre as crengas e as praticas de GP da UECE,

no que diz respeito a leitura literaria em lingua materna no Ensino Fundamental?
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Esse questionamento se tornou imperativo a partir do nosso pressuposto de que as
crengas norteiam as praticas docentes, levando a constituigdo de uma praxis, nos
termos de Freire (1989).

Ao longo de nossas analises, fomos procurando responder a esse
questionamento nuclear, passo a passo, na medida em que respondiamos as
questdes redundantes dele. Assim, no quarto capitulo, levantamos as crencas dos
graduandos de Letras da UECE, por meio de um questionario, e das GP,
participantes privilegiadas da investigagdo, por intermédio da entrevista
semiestruturada realizada com elas.

A nosso ver, a primeira questao de pesquisa — Quais as crencgas dos GP
no que diz respeito ao uso do texto literario em lingua materna no Ensino
Fundamental? — que originou o primeiro objetivo especifico foi respondida, na
medida em que, por meio da descri¢cao, analise e interpretacdo dos dados, pudemos
averiguar as crengas apresentadas pelo universo dos respondentes do questionario
e refletir como aquelas manifestas pelas duas graduandas-professoras em particular
puderam se materializar em suas acdes, quando da realizacdo das entrevistas,
momento capital para aclarar como elas refletiam acerca de suas préprias crengas e
praticas.

A segunda questdo — De que modo as crengas dos GP sobre a leitura
literaria se materializam na atuagéao profissional deles? —também consideramos que
conseguimos respondé-la, por intermédio do procedimento descritivista e analitico,
com o qual tratamos os dados advindos das sessbOes de entrevistas e de
autoconfrontagdes, realizadas com as graduandas-professoras, participantes
privilegiadas da pesquisa.

Para efeito de nossas conclusdes, tomaremos em conjunto os indicadores
extraidos nas fases iniciais da pesquisa, fazendo uso dos dados dos questionarios
aplicados junto aos estudantes das disciplinas de Estagio e dos depoimentos
provenientes das entrevistas com GP1 e GP2. Por intermédio dos primeiros,
averiguamos suas crengas iniciais quanto ao ensino da leitura literaria na Educagao
Basica, assim como quanto ao processo formativo no qual estéao inseridos no Curso
de Letras — Habilitagdo em Lingua Portuguesa da UECE. Por meio das segundas,
refletimos sobre as percepgdes que tém no que tange as suas proprias praticas
docentes e como estas se articulam com as crengas que expressaram nas varias

fases da investigacao.
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No que diz respeito aos resultados advindos da aplicagdo dos
questionarios, pudemos observar a existéncia de um conflito no padréo das crencgas
dos estudantes das disciplinas de Estagio. Por um lado, eles assinalaram acreditar
na sua condicdo de bons leitores literarios, mas, por outro lado, apontaram a
existéncia de deficiéncias leitoras literarias que ndo foram sanadas em seu Curso
Superior, ora atribuindo para si as causas da ma formacgao, ora imputando aos seus
professores a responsabilidade por suas caréncias formativas.

A crenga nas suas potencialidades de leitores literarios pbéde ser
percebida por intermédio da percepc¢ao de 57% (cinquenta e sete por cento) dos
declarantes, quando afirmaram gostarem “bastante” de ler, ou a partir da frequéncia
com que praticavam a leitura de textos literarios: 41% (quarenta e um por cento)
afiancaram que a exerciam “diariamente” (GRAFICO 4). Essa visdo que tinham de si
mesmos de se constituirem em excelentes ledores péde ser reforcada pela forma
como afirmaram ler textos literarios. Perguntados se os liam na integra ou elegendo
e/ou alternando partes, 82 (oitenta e dois por cento) deles indicaram que o faziam
integralmente (GRAFICO 6).

A despeito da constatagcdo da maioria dos participantes sobre suas
limitagdes de tempo para uma maior frequéncia para lerem textos estéticos, atraindo
para si as causas para esse quadro que revelaram, houve aqueles que atribuiram
aos docentes do Curso de Letras da UECE a responsabilidade por sua deficitaria
formagao como leitor literario no Curso de Letras (GRAFICO 8).

De acordo com os dados levantados sobre a relevancia do Curso no
processo de constituicdo do gosto literario dos graduandos, 74% (setenta e quatro
por cento) apontaram afirmativamente para essa crenga, conforme vimos no
GRAFICO 11. Esses indicadores tornaram-se mais importantes, quando nossos
interlocutores foram colocados a frente da questdo se a licenciatura os preparava
para a leitura de textos de literatura: 90% (noventa por cento) dos respondentes
assinalaram essa importancia formativa (GRAFICO 15).

Afirmamos que nem a subjetivacdo dessas deficiéncias pelos graduandos,
nem a transferéncia delas para os professores €, por si s, capaz de dar conta das
lacunas formativas deixadas pela Graduacdo, no que concerne a pratica de um
ensino no nivel superior envolvendo a leitura literaria em sua especificidade. Nesse
sentido, entendemos que nossa pesquisa pode abrir caminho para investigagdes
vindouras, cujo objeto se insira nas crencas dos professores formadores a respeito

do uso do texto literario no ensino de Lingua Portuguesa na Educagao Basica.
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Infelizmente, nesses dados, a despeito de despontar uma crenca sobre a
relevancia do Curso na formagdo dos graduandos como leitores literarios,
apresentou-se uma contradigio com as crengas estabelecidas pelos proprios
formandos, quando assinalaram o tipo de caréncia que identificavam em sua
formacao docente. Em resposta, 38 (trinta e oito por cento) afirmaram que a maior
falha residia em um ensino ndo direcionado para o manejo do texto literario na
Educacdo Basica (GRAFICO 19). Essa énfase ndo formadora de docentes para o
ensino da leitura literaria € corroborada por alguns daqueles que assinalaram o item
“outros” nesse item do questionario: “- Mais importancia as disciplinas relacionadas a
literatura e ao ensino da literatura®;, “- (Os) professores focam na formacgao
académica, nao para ensinar’.

Esses resultados, associados aos depoimentos das graduandas-
professoras, por ocasidao das sessdes de entrevista e de autoconfrontagdo simples e
cruzada, apontaram para a existéncia de um hiato no ensino ministrado na
Universidade quanto as questdes tedricas e praticas que envolvem o processo de
formacédo de professores. Esse vazio apareceu no discurso de GP1, durante a
sessao de entrevista, ao analisar as disciplinas de literatura do Curso de Letras em
sua formacéao profissional. Nas palavras da entrevistada: “- [...] elas (as disciplinas
de literatura) ndo contribuiram nem pra mim, quanto mais pra minha carreira
docente. Como € que eu vou passar para os alunos uma coisa que eu nao aprendi
dentro do curso?”. No conjunto, esses dados ratificam as reflexdes empreendidas
por diversos autores, como Riche (2006), Leal (2006), Pinheiro (1988, 2007), Paulino
(2010), Oliveira e Bonfim (2012), Oliveira (2013), dentre outros, acerca de um
modelo de licenciatura que mais se parece com bacharelado.

Conforme assinalamos, as entrevistas com as graduandas-professoras
confirmaram uma caréncia na formagao, ao ndo as prepararem para trabalhar com o
texto literario nos ensinos Fundamental e Médio, de modo a promover no educando
desses niveis de ensino o gosto pela leitura estética e a educacao literaria. Como
reflexo de suas dificuldades letivas no trato com essa pratica, GP1 afirmou que [...]
ensinar literatura ¢ um dom.” E como se a atividade do ensino da literatura e de seu
objeto se resumisse a uma vocagao e correspondesse a uma dadiva divina. Para
romper com essa percepgao ‘“iluminada”, faz-se necessario que os licenciandos
sejam formados tedrica e metodologicamente para uma futura acao letiva que leve
em conta a leitura literaria em sua especificidade. O reconhecimento desse

descompasso se refletiu por meio de uma sentenga verbal que remete GP1 a um
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sentimento de perplexidade: “- [...] eu ndo fui orientada a fazer isso, como é que eu
vou fazer?”.

Seu depoimento parece confirmar a crenca de que literatura ndo se
ensina, mas se vivencia, refletida nos dados contidos no Grafico 25, em que 50%
(cinquenta por cento) dos participantes concordaram com essa ideia. Essa crenga foi
parcialmente corroborada por GP2, quando, na sessdo de entrevista, avaliou o
ensino da literatura como “muito complicado”, uma vez que em sua concepgao nao €
facil “[...] agugar esses sentidos [...]”, referindo-se a promocgao do gosto literario nos
alunos que frequentam a escola.

Por meio da analise do ranking, quanto as finalidades elencadas pelos
participantes para o uso do texto literario na Educacéo Basica (GRAFICOS 36 e 38),
vimos que de todos os objetivos propostos no questionario o que ficou em ultimo
lugar foi o desenvolvimento do prazer estético por parte dos educandos da escola.
Essa visdo generalizada dos estudantes de Estagio do Curso de Letras da UECE,
para nos, se revelou extremamente preocupante no processo de formacido de
fututros formadores de leitores literarios. Isso se tornou mais evidente para noés,
quando no momento da entrevista, ao se deparar com os resultados do ranking que
punha a dimensao estética em ultimo lugar dos objetivos a serem buscados pelo
ensino de literatura na Educacéo Basica (GRAFICOS 36 e 38), GP1 afirmou seu
desconhecimento a respeito do que significava o prazer estético, que ficou
demonstrado por meio da sentenca: “- [...] 0 da estética eu > ndao sabia muito bem”.
Nossas inquietacdes, diante de resultados dessa natureza, é que crengas sobre um
ensino da leitura literaria que ndo leve em conta seu carater estético sejam
disseminadas na Universidade e retroalimentem as futuras acdes dos docentes em
formacao, quando de sua atuagdo na escola. Para nds, essas praticas podem
concorrer para o apagamento da literatura, em consonancia com o alerta de Todorov
(2009).

Vale reiterar que o prazer estético proporcionado pela literatura ndo é
inato. Ele provém do exercicio com assiduas leituras dessa natureza. Para o
professor promover esse tipo de experiéncia no educando, faz-se necessaria uma
formacdo que ndo se ocupe exclusivamente de um trabalho literario de
dessecamento da obra, mas também de uma formacao que desenvolva e/ou amplie
no graduando o prazer estético. Sem essa pratica leitora e sem esse traquejo
didatico a serem adquiridos, exercitados e fortalecidos sistematicamente em sua

formacao superior, torna-se mais dificil uma agdo docente futura, muitas vezes
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desassistida no contexto escolar, que conduza os alunos para a apropriacdo da
construcao literaria na perspectiva do letramento literario. Sendo assim, € importante
que como conteudo de estudos, em um curso de formagdo docente, esteja
contemplado ndo so o prazer de ler, mas também o prazer de ensinar.

A fim de darmos conta de nossa ultima questdo de pesquisa — Como as
GP analisam, por meio da autoconfrontagdo, a acdo letiva de si mesmas em
contraposicdo com as crengas que expressam sobre a leitura literaria em lingua
materna? —, langamos mao do quadro metodolégico da autoconfrontagédo, que se
materializou por meio das sessbes de autoconfrontacdo simples e cruzada,
realizadas com as graduandas-professoras, participantes primordiais da pesquisa.

Essa questdo de pesquisa originou nosso terceiro objetivo especifico,
qual seja: Analisar as trocas verbais das GP acerca da acgdo docente delas,
confrontando com as crencgas que revelam sobre as praticas da leitura literaria, por
meio da autoconfrontagdo. Avaliamos que esse objetivo também foi atendido, na
medida em que, por meio das analises das trocas verbais entre GP1, GP2 e a
pesquisadora, as graduandas-professoras conseguiram atingir o real de suas
atividades por intermédio da visualizagdo de filmagens da atividade por elas
realizada, levando-as a uma reflexdo sobre o agir docente de si mesmas € a uma
transformacdo de seu trabalho. Vale ressaltar que também utilizamos esse
dispositivo metodologico para empreender analises que nos levassem a responder
nossa segunda questao investigativa.

As sessbes de ACS, com a apresentagdao de sequéncias, selecionadas
pela pesquisadora, das filmagens das aulas ministradas pelas graduandas-
professoras, lhes permitiram um olhar distanciado sobre suas ac¢des letivas
direcionadas para o ensino do texto literario no Ensino Fundamental, em virtude da
posigao exotopica que ocuparam, bem como do dialogismo promovido pelo quadro
metodoldgico da autoconfrontagdo. Cada uma das participantes (co)analisou cenas
de suas acoes letivas em sala de aula, buscando a coeréncia entre suas praticas e
crengas, bem como da transformacéo de seu trabalho, por meio da ratificacdo, do
abandono ou da mudanga de suas crengas, uma vez que estas sao socialmente
construidas. (BARCELOS, 2006).

Em suas analises, por exemplo, GP1 nos remeteu ao reconhecimento das
dificuldades sobre como trabalhar com textos literarios, advindas das debilidades
provenientes de sua formagdo académica, afirmando a caréncia de “suporte do

curso”. Em sua concepcgao, faltava-lhe o saber-fazer tedrico-metodologico especifico
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para “orientar os meninos” para “interpretarem de tal forma.” Em nossa 6tica, essa
debilidade advém da dissociag¢ao das disciplinas de literatura do Curso de Letras da
UECE com a perspectiva de formagao pedagdgica, uma vez que a preocupagao com
as praticas docentes fica praticamente circunscrita as disciplinas de Estagio. Este
extrato de depoimento da participante nos revela exatamente essa lacuna formativa:
‘- ndo tem uma aula assim que ensina como utilizar um texto literario em sala de
aula, ndo tem!”.

Nao obstante as deficiéncias no processo formativo, expostas por GP1,
que interferem diretamente nas suas acgdes letivas, impondo-lhe limites tedrico-
metodoldgicos, verificamos que a autoconfrontacdo lhe possibilitou o exercicio
exotopico de analise de seu saber-fazer em sala de aula, lhe propiciando
aprendizados e transformagado em seu agir académico e docente. Essa experiéncia
Ihe permitiu refletir sobre as agdes realizadas, impedidas e/ou nao efetuadas, o que
por sua vez lhe possibilitou a condigao para o redirecionamento de sua atividade e a
transformacao de seu trabalho. Ela percebeu, por exemplo, a necessidade de fazer
uso de textos no ensino de lingua materna, de modo a que seu agir transcendesse a
mera exposicao de teorias: “- eu comecei a utilizar mais o texto narrativo foi depois
das nossas aulas, porque, até entdo, eu usava mais teoria.” Esse olhar para si na
posicéo de “outro” fez com que ressignificasse suas agodes letivas.

De sua parte, GP2 concordando com as falhas formativas do Curso de
Letras da UECE, constatou a predominancia e o direcionamento do ensino para as
analises semidticas e literarias em detrimento de uma formacgédo que a ajudasse a
trabalhar com o texto literario na escola e, em especial, com o texto poético: “- ndo
tem uma orientagdo de como a gente trabalhe poesia em sala de aula.” Faltam, em
sua concepgao, materiais especificos para trabalhar com poemas e em especial os
mais antigos como os da escola romantica. Ela, entado, afirmou de modo categoérico,
e ndo sem razao, a necessidade de o Curso reservar uma “atencdo especial ao
ensino do poema em sala de aula.” Suas constatacdes e reflexdes corroboram os
estudos empreendidos por autores como Pinheiro (1988) e Lewis (2005), dentre
outros.

Sabemos que a complexidade dos estudos das diferentes escolas e
estilos literarios exige atengdo ndo apenas para o género poético. Cada um dos
géneros requer uma preparacgao teorico-metodoldgica especifica, assim como cada
escola literaria requer um olhar especifico. Sem uma preparagao sistematica, que

deveria ocorrer no ambito de uma instituicdo de nivel superior, torna-se mais dificil
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esperar que, sozinhos, os professores de niveis Fundamental e Médio logrem
alcancar a “dificil” tarefa de um ensino do objeto literario em sua especificidade
estética.

E preciso abrir um paréntese para afirmar que a auséncia de orientacéo
especifica, por parte do Curso de Letras, para o trabalho escolar com textos
literarios, por parte dos futuros professores de lingua materna, ndo impacta de modo
linear nas crengas e nas agdes das duas participantes da pesquisa. Conforme
vimos, pelas (co)analises empreendidas pelas graduandas-professoras, nas sessoes
ACS e ACC, GP1 se sentiu em estado de abandono pela falta de um suporte
metodoldgico para trabalhar o texto em suas aulas, a ponto de afirmar em tom de
aflicdo: “- vou tentando me virar”.

De sua parte, GP2 assinalou que ja trabalhava cotidianamente com textos
literarios variados antes mesmo de participar da pesquisa, fazendo uso, por
exemplo, de géneros como cronicas, poemas e contos. Além disso, a graduanda-
professora ressaltou a importancia de um planejamento coletivo, o que costuma
fazer com um colega, embora ele ndo esteja vinculado ao mesmo polo que ela. Isso
demonstrou um poder de agir mais significativo da participante da pesquisa.

A despeito de realizar um trabalho mais sistematico de ensino da leitura
literaria, se comparada com GP1, isso n&o significa dizer que ela consiga
desenvolver em seus alunos um trabalho que os direcione para o letramento literario.
Por meio das trocas verbais, GP2 reconheceu que muitas vezes se esquece de
descrever o contexto de producdo de determinada construgao literaria, quando do
inicio do estudo de textos literarios na sala de aula: “- ndo costumo contextualizar
nas aulas de leitura”. A nosso ver, esse reconhecimento da auséncia de
contextualizagao pode, em alguns casos, dificultar ou ser impeditivo para os alunos
interpretarem as obras literarias.

Conforme pudemos ver em distintos momentos desta Tese, Cosson
(2006) defende a necessidade de uma sistematizagao do ensino literario e propde as
sequéncias basica e expandida, nas quais reserva um momento para a introducao
na leitura, no qual podem ser feitas contextualizacbes acerca da obra e do autor,
desde que n&o sejam exaustivas e apresentem informacgdes relevantes para que os
alunos sejam levados a uma leitura mais significativa do texto. Gostariamos,
entretanto, de ressaltar que a percepcao de GP2 sobre esse seu alheamento

pode/deve ter sido ativada pelo exercicio da autoconfrontagdo, na medida em que
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Ihe possibilitou uma experiéncia exotdpica e dialdgica acerca de sua atividade
docente, levando-a a uma reflexado sobre seu agir.

As aulas de GP2 nos chamaram a atencdo devido a recorrente
participacdo dos estudantes estimulados pela docente. Sistematicamente, quando
do trabalho com textos literarios, ela se referiu a uma pratica da troca de percepcoes
com os discentes na busca de construgdo de sentidos com o objetivo de *“-
compartilharem as visbes de cada um sobre o constructo textual.” Esse
compartilhamento, por meio do qual os interlocutores, em uma agéo responsiva e
dialégica (BAKHTIN, 1997), podem comentar, complementar, confrontar e ampliar
suas percepcdes, possibilita uma construgao coletiva e polissémica na interpretacao
dos textos, em conformidade com o que propde Cosson (2006), acerca do carater
social da leitura.

A observacdo das aulas de GP2 nos levou a perceber que a docente
conferia muito espacgo a participacdo dos alunos, buscando sempre escuta-los, com
0 objetivo de perceber como se davam suas recepgdes aos textos e de que modo se
configuravam as analises que elaboravam de modo individual ou coletivo.
Assumindo uma postura dialégica, GP2 se abre a participacao reflexiva dos alunos,
reconhecendo-os como: “- capazes de elaborarem uma resposta deles, de acordo
com a linguagem deles, com o conhecimento deles.”

Sua pratica apresentou uma intencionalidade manifestada na crenca na
construcéo consciente de sentidos: “- Meu objetivo é fazer com que eles pensem um
pouquinho antes de responder.” Em nossa perspectiva, a crenga na capacidade de
construcao de sentidos por parte dos estudantes se manifestou nas acgdes letivas de
GP2, evidenciando a interconexao entre as crengas por ela professadas e seu
exercicio docente cotidiano. Essa sintonia entre suas crengas manifestas e a
metodologia aplicada lhe permite influenciar pela coeréncia e pelo exemplo as
construgdes das crencas edificadas pelos discentes.

Uma das crengas recorrentes que apareceu, nos dados oriundos de todas
as fases da pesquisa, foi a da vinculagado direta da literatura com a formacéao
humana e a construcdo de valores. Essa crenga se manifestou, no momento da
ACS, nos discursos de cada uma das participantes: enquanto GP1 se remeteu a
formacao moral do homem, GP2 se referiu a uma construgdo do individuo em uma
perspectiva mais humanistica. Para isso, essa graduanda-professora ancorou seu
discurso nas ponderacdes feitas por Candido (1995, 2002). Nesse momento de

nossas conclusdes, convém ressaltar que o discurso dessa participante da pesquisa
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se mostrou, ao longo de toda a investigagdo, mais académico do que o de seu par,
cujas reflexdes se mostraram provenientes de uma visdo mais empirica acerca do
seu saber-fazer docente.

Nas enunciacbes proferidas por GP1, a crenca moral se manifestou
quando comentou sobre seu trabalho com fabulas de Esopo. Como “cada fabula tem
a moral da histéria”, em sua concepcao, essas licbes morais devem ser absorvidas
pelos estudantes, a partir da leitura literaria. Para ela, o papel desses textos como
construcdo moral se justifica, na medida em que funcionam como “formadores de
carater.” De sua parte, GP2 demonstrou crer na necessidade de que os escritos
literarios trabalhados em sala de aula reflitam valores humanos que possam
contribuir para a constituicdo de “cidadania” e de “humanidade”. Ela exemplificou os
critérios que usa para escolher as tematicas trabalhadas, citando o tema
“‘marginalidade”; “- pra eles ndo passarem por um mendigo virando a cara”.

Pela sua propria natureza, a ACC, segunda fase do quadro metodolégico
utilizado, para atender a nossos objetivos investigativos, possibilitou a realizagéo de
trocas verbais entre as participantes e entre estas e a pesquisadora, diante das
sequéncias filmadas das situagdes iniciais selecionadas para a ACS e das préprias
sessbdes de ACS. Ela oportunizou que as participantes analisassem, em conjunto,
crencas e praticas individuais, que verificassem como se desenvolveram suas
formagdes académicas, no que tange ao ensino da leitura literaria no Ensino
Fundamental e refletissem sobre suas atividades realizadas com textos literarios nas
salas de aula do Curso Pré-Técnico, de modo a (re)significa-las.

Dentre as sequéncias filmadas propostas, com o objetivo de fazerem
emergir as agoes dialdgicas entre as participantes, destacamos o estudo, realizado
com seus alunos, de textos motivado pelas preferéncias leitoras delas. Enquanto
GP1 escolheu o conto O Meu Primeiro Beijo, GP2 optou por dois poemas, um de
Vinicius de Moraes e outro de Alvares de Azevedo, e ambas justificaram tais
escolhas pelo “gostar do texto”. Em decorréncia, as GP afirmaram a crenga na
necessaria afinidade do professor com a obra a ser estudada pelos estudantes, para
o bom desempenho docente em classe. Suas crengas e suas praticas vao ao
encontro das formulagdes de autores como LEAHY-DIOS (2001) e MARQUES
(2012), entre outros, acerca das implicagbes entre a pratica leitora do professor e
sua acao docente como formador de leitores literarios.

Quando a troca verbal se voltou para a recepgéao leitora por parte dos

estudantes, mais uma vez as GP apresentaram crengas semelhantes, ao afirmarem



266

que a primeira indagacao que fazem aos alunos, apos a leitura de um texto é “se
eles gostaram ou ndo”. Embora considere “a pergunta bem superficial”, para GP2
essa € a “primeira pergunta” a ser efetuada. Segundo ela, essa interrogacao
corresponde ao “primeiro passo para se entrar no texto”, a sua “porta de entrada”.
De sua parte, GP1 considerou que essa indagacédo servia de termémetro para
verificar a rejeicdo ou ndo da turma ao texto. Ela ressaltou uma relacdo direta entre
gostar do texto e compreendé-lo: “Quando vocé compreende o texto: ‘Ah, eu adorei
o texto!”.

Convém salientarmos mais uma vez a ressalva assinalada por GP1 de
que nao seleciona apenas textos em consonancia com o gosto dos discentes. Como
uma estratégia metodologica, ela reforcou a crenga na ideia de tomar incialmente
obras de que eles gostem, para paulatinamente introduzir leituras que sejam mais
distantes deles. Agindo assim, ela confirmou a crenga de que um ensino que
conduza o aluno para a educacgao e letramento literarios ndo pode estar aprisionada
a ideia de uma leitura de entendimento facil e imediato por parte do educando,
conforme alerta Colomer (2007). Essa crenga € compartilhada por nés, uma vez que
entendemos que a dificuldade diante de uma construgdo textual ndo deve se
constituir como motivo para que seja descartada. Afinal, possiveis obstaculos podem
se conformar em elementos de motivacdo ao serem ultrapassados. Mais uma vez,
verificamos que a crenga manifestada por GP1 se revela como elemento de
mobilizagdo de sua praxis educativa.

Quando as (co)analises se direcionaram para as estratégias de leitura que
podem ser utilizadas pelos estudantes como controle de seu ato leitor, verificamos
que GP1 tem uma pratica de orienta-los para essas estratégias, o que nao ocorre
com GP2. Indagada se chamava a ateng¢ao dos discentes sobre como utilizarem as
estratégias de leitura, GP2 respondeu negativamente. Essa resposta conduziu as
graduandas-professoras a trocas verbais sobre o intercambio de materiais didaticos
entre elas. Pudemos verificar que a nao realizagcao de GP1 pode ser transformada
pelo fazer de GP2, caracterizando mais uma ressignificacdo propiciada pela
autoconfrontacdo (CLOT; FAITA, 2000).

Na ACC, quando as anadlises centraram-se sobre as praticas leitoras,
GP1, ao comentar que sempre solicitava a participagao dos educandos nas leituras
em classe se/nos indagou: “- Na verdade, qual a forma certa? Eu ler primeiro, eu ler
depois, eu ler com os alunos?” Diante desse questionamento, GP2 retorquiu: “-

Depende muito do texto, da turma, do seu estado de espirito.” A nosso ver, esse
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didlogo empreendido entre as participantes expressou o0 impacto que a
autoconfrontacéo Ihes propiciou. Isso pode ser comprovado pela afirmacao de GP1
de que, no decorrer das filmagens, havia pesquisado e verificado que “quem deveria
ler primeiro era os alunos”. Essas trocas verbais revelaram um compromisso de
busca por alternativas didaticas para suas acgdes letivas, uma abertura para a
ressignificagcdo de suas crengas e praticas, ao mesmo tempo em que uma auséncia
de clareza quanto as diferentes praticas de leitura literaria, conforme pudemos ver
com Cosson (2014).

No que concerne a formacgao adquirida no Curso de Letras da UECE, os
discursos das GP, fruto de seus dessemelhantes enredos formativos e profissionais,

se expressaram diferentemente. GP1 afirmou sua formagdo docente como “um
pouco precaria”’. Para ela, essa inconsisténcia formativa se refletia diretamente em
suas acgdes profissionais. De modo conciso, sentenciou: “- vocé ensina aquilo que
vocé aprende.” Em seguida, justificou de modo assertivo: “- Se eu t6 aprendendo
nessa forma, muito provavelmente vai ser dessa forma que eu vou ensinar.” Esse
posicionamento vai de encontro a crenga dos estudantes que participaram da
aplicacdo do questionario, quando indagados se as disciplinas de Estagio os
auxiliavam na docéncia: 97 (noventa e sete) responderam afirmativamente
(GRAFICO 9).

E interessante pensarmos sobre esses resultados, a respeito da
relevancia dessas disciplinas na formacado docente de cada um deles. Vimos que
quase a totalidade do universo dos respondentes cré no valor dos Estagios,
conforme foi demonstrado no GRAFICO 9. Reconhecemos, assim como eles, a
importancia basilar dessas disciplinas num curso de licenciatura, e, justamente por
isso, entendemos, tal qual Leahy-Dios (2001), que a insercdo dos graduandos na
pratica docente nos primeiros anos do Curso poderia |hes possibilitar desde cedo
uma maior articulagao entre a teoria académica e a pratica docente.

Ao tratar do seu processo formativo, GP2 afirmou que, por ja ter uma
experiéncia docente antes mesmo de ingressar na Universidade, considerava que a
Graduagao e as disciplinas de Estagio a haviam “ajudado muito”, sobretudo na
elaboragao de atividades, na selecédo dos textos e no modo como se comportar em
sala de aula. Sua visdo acerca de suas vivéncias académicas era positiva, embora
ressaltasse a distadncia do conhecimento edificado em sua formacédo de nivel
superior nas disciplinas ditas tedricas com o que realmente deveria aplicar na

escola: “em todas as disciplinas que eu fiz, em literatura, em linguistica, eu nao vi
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nada direcionado ao ensino. Nada assim, para o ensino Fundamental, ensino
Médio... Nada.” Mais uma vez, evidenciamos a distancia entre aquilo que se pratica
na Universidade e o que os professores devem realizar na Educacgao Basica.

Nao obstante as consideracbes de GP1 e GP2, ressalvamos os
comentarios que realizaram, ao se referirem em especial a professora formadora X,
demonstrando um reconhecimento sobre a atuacido dela, no sentido ndo s6 de
orientar os graduandos para como se conduzirem em suas agdes docentes, mas
também demonstrando pelo préprio exemplo postura(s) a ser(em) adota(s) em sala
de aula. Essa constatacdo por parte das participantes se revelou extremamente
positiva, o que nos leva a confirmar a crenca da importancia do professor na
formacao de um aluno em qualquer nivel de ensino. A forma carinhosa e respeitosa
com que faziam alusao a professora X atesta a deferéncia dessas formandas a essa
profissional.

Quando a acédo dialégica avangou para a influéncia do Curso em suas
leituras literarias, ambas atestaram estarem submetidas a uma “leitura obrigatoria”,
para dar conta dos trabalhos académicos, em detrimento de uma “leitura de prazer”.
Essa pratica leitora dissociada da fruicdo corresponde ao que Todorov (2009) nos
alerta sobre a transformacao do “leitor ludico” em “leitor compulsério”, na medida em
que as analises literarias, embora necessarias e importantes, ndo podem se
constituir como o primeiro momento no encontro entre o aluno-leitor e a obra
estética.

Quando a conversagao se direcionou para a influéncia da formagao em
novos gostos leitores das participantes, a divergéncia entre suas percepg¢des tornou-
se latente. Para GP2, a licenciatura |he havia propiciado “novos gostos”, de modo a
ampliar a sua “bagagem literaria”. Em sentido contrario, GP1 afirmou que a leitura
literaria que realiza na Universidade “ta criando gosto nao” e que |é “tudo obrigado”.
Frente a esse descompasso entre as GP, ficou uma indagacdo: até que ponto as
crengas de que o Curso de Letras da UECE influenciava diretamente no gosto leitor
dos estudantes, como atestaram 74 (setenta e quatro) dos respondentes do
questionario (APENDICE A), se efetivam na pratica? Essa indagacdo pode levar a
novas pesquisas no campo da LA acerca da relacéo entre crencas e leitura literaria.

Vale salientar que, em varios momentos dos discursos de GP1, ao longo
da pesquisa, ela revelou a crenca de um descompasso, no processo de formagao na
mesma Universidade, entre o ensino que é ministrado no turno diurno e no noturno.

Em suas palavras, “as aulas do turno da noite sempre tém uma diferenca.” A nosso
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ver, essa mengao poderia se constituir em uma pista investigativa para a realizagao
de novas propostas de pesquisas académicas, uma vez que nao nos foi possivel
evidenciar essa realidade, até porque nao era objetivo de nossa investigacao.
Todavia, consideramos necessarias pesquisas que apontem para resultados,
provenientes dessa questdo investigativa, para ajudar a comunidade da UECE a
refletir sobre seu modo de operar e redireciona-lo, sobremodo, na area de formacéao
de professores.

Convém salientar, entretanto, que somente a formacdo pode nao dar
conta dessa ampliagdo do gosto pela leitura, especialmente a literaria, do
graduando, uma vez que entendemos que isso tem a ver também com o perfil leitor
de cada individuo. Mas imputamos a ela 0 compromisso de os estudos literarios se
pautaram na especificidade de seu objeto. Ademais, entendemos que a pesquisa
apresentou resultados que indicam que os cursos de formacao inicial precisam
conhecer as diretrizes que os orientam, rever seus curriculos e suas praticas, com
uma formacao mais especifica para os docentes da Educacéo Superior.

Ao serem indagadas sobre como perceberam suas participagdes na
presente investigagdo e até que ponto aquilo que tinham vivenciado poderia alterar
suas agdes letivas, GP2 afirmou que a autoconfrontagéo lhe oportunizara a elevar-
Ihe o senso critico sobre sua propria pratica docente, sobremodo, a partir daquilo
que percebeu nas filmagens: “nunca me vi e olhei assim”. Essa nova percepg¢ao
emergiu de um olhar exotépico: “porque nem sempre a gente tem esse retorno”. Em
sua visdo, esse exercicio a “ajudou bastante”, a “refletir melhor” sobre o que
praticava em suas atividades letivas.

Salta aos olhos o modo como GP1 percebeu, por meio da
autoconfrontacdo, as possibilidades de ressignificagdo de sua agao letiva. Ao
analisar a participacdo da pesquisadora na observagao de suas aulas afirmou: “eu
tive a experiéncia de ter alguém observando a minha aula”. Para ela, essa
experiéncia formativa foi inédita: “eu nunca tive uma preparagdo assim”. Como
resultado, “agregou muitas coisas, porque eu nunca tinha dado aulas com texto”.
Percebe-se aqui o carater interventivo dessa pesquisa, pelo trabalho de (co)analise
desenvolvido entre participante(s) e pesquisadora.

Se, antes da pesquisa, nao fazia questionamentos a seus professores
sobre aquilo que eles ministravam em sala de aula na Universidade, agora ela se
propde a fazé-los, indagando-lhes, por exemplo, “como aplicar esse texto em sala de

aula?”. Do mesmo modo, ela viu como extremamente positiva sua participagdo em



270

cada uma das fases da pesquisa académica: “t6 participando, eu t6 vendo ja ela
pronta, eu vi como é que €”. Em seguida refor¢ou, olhando para si como quem olha
de fora: “Quando eu for fazer uma pesquisa, vai ser desse jeito!”. Portanto, podemos
perceber o quanto a investigagao foi importante para essa graduanda-professora,
tanto nas transformacdes promovidas em seu fazer docente, quanto nas posturas a
serem adotadas numa investigagcao académica.

A despeito de GP1 e GP2 serem as participantes privilegiadas no
processo investigativo e terem demonstrado que passaram por transformacoes, a
nosso ver, potencializadas pelo quadro metodolégico da autoconfrontagao,
gostariamos de registrar, nessas ultimas consideragdes, que também nds, enquanto
pesquisadora, atestamos uma transformacado em nossa pratica docente e em nosso
percurso de pesquisadora. Isso porque os dialogos empreendidos com as
graduandas-professoras nos foram bastante caros, tanto no sentido de atentarmos
para como melhor conduzirmos as pesquisas académicas, quanto para nos fazer
também refletir sobre nossa pratica docente, considerando nossa condicdo de
professora de Lingua Portuguesa na Educagédo Basica. Ademais, todo o periodo do
doutoramento, assim como as discussdes empreendidas, no GPLEER e no LIFT,
nos permitiram a ampliacdo de um referencial tedrico-metodoldgico que pudesse dar
0 suporte necessario a essa investigagao.

Por fim, ao concluirmos a presente exposigcao, reiteramos a relevancia
desta pesquisa, considerando os parcos estudos que envolvem a relagdo entre
crengas e leitura literaria, especialmente de professores em processo de formacgao.
Além disso, asseveramos que os dialogos realizados pelas GP com a pesquisadora
e por elas entre si e as transformacdes advindas da posicao exotdpica que
assumiram na pesquisa e nas trocas verbais que realizaram sobre suas crengas e
praticas se efetivaram, em fungao da proposta metodolégica advogada nesta Tese,
baseada na autoconfrontacdo simples e cruzada. Resta claro, que a opgéao tedrico-
metodoldgica se revelou como elemento transformador e catalisador das crengas e
praticas vivenciadas pelas GP em seu processo de formagao superior € na sua agao
docente no ensino Fundamental. O quadro metodolégico da autoconfrontacdo se
mostrou primordial para refletirmos sobre crencas e sobre situacbes concretas de
trabalho docente envolvendo o ensino da leitura literaria.

Diante do exposto nessas consideragdes, afirmamos a necessidade de
um retorno desta pesquisa ao ambiente da formagao, de modo a fazer eco ao clamor

dos participantes da investigacao, a fim de que a Universidade reveja suas praticas.
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Nesse sentido, reafirmamos nosso compromisso de apresentarmos esse feedback
ao Curso, a fim de que esta pesquisa produza resultados positivos ndo somente
para as participantes privilegiadas, mas também para todos aqueles envolvidos no
processo de formacao de professores de Lingua Portuguesa no contexto da UECE.
Sendo assim, acreditamos que esse estudo também abre caminhos para
novas investigagdes, relacionadas ao processo formativo de professores futuros
formadores de leitores literarios, com foco nas crencas dos docentes formadores
com relacédo a leitura literaria, tanto no contexto da Educacédo Basica, quanto do
proprio ensino superior. Ademais, esses estudos poderiam perfeitamente langar mao
do quadro metodolégico da autoconfrontagdo, como forma de ampliar o uso desse
dispositivo metodologico nas pesquisas em educacéo, principalmente, naquelas que

visam a uma postura mais interventiva do pesquisador.
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APENDICE A — QUESTIONARIO COM OS PROFESSORES EM FORMACAO DAS
DISCIPLINAS DE ESTAGIO DO CURSO DE LETRAS
PORTUGUES — HABILITACAO EM LINGUA PORTUGUESA, DA
UECE

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educacao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de Pdés-Graduagéo em Linguistica Aplicada — PosLA \
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690 \
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br / www.uece.br/posla

QUESTIONARIO

Caro(a) graduando(a),

Este questionario constitui um dos instrumentos para coleta de dados da
pesquisa da doutoranda Glaucia Maria Bastos Marques, cujo titulo € A LEITURA
LITERARIA NA FORMACAO DE PROFESSORES E NO EXERCICIO DA
DOCENCIA: DE LEITORES EM FORMAGAO A FORMADORES DE LEITORES,
sob orientagcdo da Prof? Dr? Cleudene de Oliveira Aragéo Aragéo e coorientacéo da
Prof? Dr? Rozania Maria Alves de Moraes.

Gostariamos, portanto, da sua participagdo em uma das fases da pesquisa e
esclarecemos que seus dados pessoais sao totalmente confidenciais e que eles
nao serao divulgados ou publicados na pesquisa ou em qualquer outra instancia.
Esperamos contar com a sua colaboracdo e agradecemos, desde ja, a sua
cooperagao.

Glaucia Bastos
Doutoranda do Posla-Uece

Fortaleza, de de
DADOS PESSOAIS
1. Nome:
2. |ldade: 3. Género: ( ) Feminino ( ) Masculino

4. Grau de escolaridade dos pais:

Analfabeto | Ens Fund | | Ens Fund Il| Ens Médio | Graduacéao |Pés-graduacao

Pai
Mae
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FORMAGAO ACADEMICA

1. Curso:
2. Semestre: 3. Turno:
4. Disciplina de Estagio em curso: | ( ) () "¢ ) IV.( )

5. Previsao para conclusao do Curso: ano/ semestre

FORMAGAO LEITORA
1. Vocé gosta de ler?
(  )nao () pouco () bastante

2. Se sim, o que mais gosta de ler? (Pode assinalar mais de uma op¢ao)
) Romance

) Teatro

) Poema

) Conto

) Cronica

) Memérias

) Biografias

) Textos tedricos

) Aventura

) Autoajuda

) Jornal

) Revista

) Quadrinhos

) Outros

AN TN AN TN TN AN AN AN AN AN AN AN AN N

3. Com que frequéncia |é textos literarios?
() diariamente () uma vez por semana ( ) uma vez por més
() outros

4. Como vocé costuma ler textos literarios?
() otexto na integra
() saltando partes ou paginas
() selecionando trechos ou capitulos
() outros

5. O que mais o influencia na escolha de uma obra literaria?
) A tematica

) A indicacao de professores

) A publicidade em torno da obra

) A critica sobre a obra

) A indicagéo de parentes e amigos

) Outros

.~~~

6. Pelo tempo que tem para ler e pelas leituras que faz, pode-se dizer que vocé é um
bom leitor.

() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza

() discordo () discordo parcialmente
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7. O que acredita que falta(ou) na sua formacao literaria?

() maior dedicacéo a leitura () ler com mais frequéncia
() ter melhores professores na escola

(  )outros

PROCESSO DE FORMAGAO NO CURSO DE LETRAS

1. Acredita que as disciplinas de Estagio o ajudaram(do) em sua atividade docente?
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
() discordo () discordo parcialmente

2. Acredita que o Curso de Letras o ajudou a formar seu gosto literario?
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
( )discordo () discordo parcialmente

3. Acredita que as disciplinas de Literatura cursadas na UECE o ajudaram(do) a
formar leitores literarios?

() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza

() discordo () discordo parcialmente

4. Acredita que o Curso de Letras o ajuda(ou) a ler e interpretar textos literarios?
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
() discordo () discordo parcialmente

5. Acredita que o Curso de Letras o prepara(ou) para trabalhar com o texto literario
na Educacéao Basica?

() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza

( )discordo () discordo parcialmente

6. Acredita que o Curso de Letras o ajuda(ou) a selecionar textos literarios para
trabalhar na sala de aula da Educacao Basica?

() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza

() discordo () discordo parcialmente

7. Acredita que falta(ou) algo na sua formacao docente em relagao a leitura literaria?
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
() discordo () discordo parcialmente

. Se sim, o que falta(ou)?
) maior dedicagao
) melhor formagao académica
) ler com mais frequéncia textos literarios
) ter melhores professores na Universidade
) ter sido ensinado o uso do texto literario na Educacéo Basica
) ter tido oportunidade de iniciar a pratica durante o curso
) outros

8
(
(
(
(
(
(
(
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TEXTO LITERARIO E ENSINO

1. O que vocé pensa sobre o trabalho com o texto literario no ensino de Lingua
Portuguesa?

a. A literatura é necessaria na formacgao de professores.

() concordo plenamente () concordo ( ) né&o tenho certeza

( )discordo () discordo parcialmente

b. A literatura € importante nas aulas de Lingua Portuguesa na Educacéao Basica.
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza

() discordo () discordo parcialmente

c. A linguagem do texto literario € dificil.
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
( )discordo () discordo parcialmente

d. Literatura ndo se ensina, se vivencia.
() concordo plenamente ( )concordo ( )naotenho certeza
( )discordo () discordo parcialmente

e. O texto literario € um importante recurso para as aulas de gramatica.
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
( )discordo () discordo parcialmente

f. Os alunos da Educacéo Basica nao leem.
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
() discordo () discordo parcialmente

g. Os alunos da Educacdo Basica ndo tém condigdes de ler e interpretar textos
literarios.

() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza

() discordo () discordo parcialmente

h. A leitura literaria ndo deve ser avaliada na escola.
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
() discordo () discordo parcialmente

i. O discurso literario vai na contramao do discurso pedagogico.
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
() discordo () discordo parcialmente

j. As relacdes entre escola e literatura sdo conflituosas.
() concordo plenamente ( )concordo ( )nao tenho certeza
() discordo () discordo parcialmente

k. O texto literario deve ser utilizado nas salas de aula da Educacgao Basica,
a fim de desenvolver no aluno a (0)

() leitura como pratica social

) habito de ler

) compreensao leitora

) prazer estético

) ampliagcdo de conhecimento gramatical

(
(
(
(
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expansao do conhecimento lexical
alargamento dos conhecimentos culturais
humanizacao do individuo

outros:

AN AN SN N

)
)
)
)

ATUAGAO PROFISSIONAL
1. Ja atua como professor? SIM  ( ) NAO ( )

2. Em caso afirmativo, em qual(is) escola(s) leciona?

3. Em caso afirmativo, essas instituicbes sao
Publicas ( ) Privadas ( )

4. Em caso afirmativo, em qual(is) turma(s) leciona?

5. Em caso afirmativo, em qual(is) disciplina(s) ministra aulas:

6. Ha quanto tempo atua na area docente?
7. Atua em outra area? SIM () NAO ( )
8. Em que area?

DISPONIBILIDADE DE PARTICIPAGAO

1. Gostaria de atuar como participante privilegiado nesta pesquisa?
SIM () NAO ()

2. Contatos:(Favor colocar os contatos, independente da resposta do item anterior.)

Telefone(s)

E-mail(s):
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS
GRADUANDAS-PROFESSORAS

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educag¢ao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de Pds-Graduagao em Linguistica Aplicada — PosLA
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br / www.uece.br/posla

ROTEIRO DE ENTREVISTA SOBRE A ATUAGAO DAS GRADUANDAS-
PROFESSORAS

Caro(a) professor(a),

Este roteiro de entrevista constitui um dos instrumentos para coleta de dados
da pesquisa da doutoranda Glaucia Maria Bastos Marques, cujo titulo € A LEITURA
LITERARIA NA FORMACAO DE PROFESSORES E NO EXERCICIO DA
DOCENCIA: DE LEITORES EM FORMAGCAO A FORMADORES DE LEITORES,
sob orientagdo da Prf? Dr* Cleudene de Oliveira Aragao Aragao e coorientagao da
Prof? Dr? Rozania Maria Alves de Moraes.

Gostariamos, portanto, da sua participacdo em uma das fases da pesquisa e
esclarecemos que seus dados pessoais sao totalmente confidenciais e que eles
nao serao divulgados ou publicados na pesquisa ou em qualquer outra instancia.
Esperamos contar com a sua colaboracdo e agradecemos, desde ja, a sua
cooperacao.

Glaucia Bastos
Doutoranda do Posla-Uece

Fortaleza, de de 2016.

A. Dados pessoais e profissionais
1. Nome:

2. Escola onde leciona:
3. Disciplina(s) que leciona:
4. Séries:

B. Formacao leitora na escola
1. De que modo acredita que a escola contribuiu para sua formacao leitora
literaria?
2. Relembre algum(ns) fato(s) que tenha(m) marcado (positiva ou
negativamente) sua vida de leitora literaria na escola.
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C. Processo de formagao no Curso de Letras
(Esclarecimentos sobre as respostas do questionario)

D. Texto literario e ensino
(Esclarecimentos sobre as respostas do questionario)

E. Pratica como formador de leitor

1. Qual(is) a(s) maior(es) dificuldade(s) para trabalhar a leitura literaria em
sala de aula?

2. Costuma trabalhar com textos integrais ou fragmentos? Por qué?

3. Costuma trabalhar com textos literarios auténticos ou adaptados?

4. O que leva em consideragao ao selecionar as obras ou textos literarios
para os alunos?

5. Acredita que a experiéncia leitora do professor € necessaria para a
formacéo de alunos leitores? Por qué?

6. Entende que ha uma especificidade na leitura literaria? Por qué? Se

sim, qual seria ela?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO . Plataforma
CEARA - UECE asil

PARECER CO
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: LEITURA, FORMAGAO DE PROFESSORES E EXERCICIO DA DOCENCIA: DE

LEITORES EM FORMAGAO A FORMADORES DE LEITORES

Pesquisador: Glaucia Maria Bastos Marques
Area Tematica:
Versdo: 1
CAAE: 51796115.0.0000.5534

Instituicdo Proponente: Centro de Humanidades
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.386.073

Apresentagdo do Projeto:

Trata-se de uma analise da relagdo entre as crengas e as agoes de professores em formagdo da
Universidade Estadual do Ceara - UECE, acerca da leitura literaria

em lingua materna, por meio da metodologia da autoconfrontagéo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar as crengas e as praticas de graduandos-professores da UECE, no que se refere a leitura literaria
em lingua materna na Educagao Basica,

considerando a metodologia da autoconfrontagéo.

Objetivo Secundério:

Investigar as crengas de professores formadores e professores em formagd@o no que concerne as praticas
da leitura literdria em lingua materna na

Educagéo Basica;

Analisar as praticas de professores-graduandos nas salas de aula da Educagéo Basica, no que diz respeito
as préaticas da leitura literdria, refletindo

sobre como as crengas estao representadas nas praticas;

Enderego: Av, Silas Munguba, 1700

Bairro: [Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: anavaleska@usp.br
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Continuagao do Parecer: 1.386.073

Averiguar as anélises dos graduandos-professores acerca da agdo docente deles confrontando com as
crengas que revelam sobre praticas da

leitura literéria, por meio da autoconfrontagao.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

A pesquisa envolve riscos minimos como possibilidade de sentir algum desconforto, dificuldade ou
desinteresse, timidez ao se sentir filmado. Mas caso o participante sinta algo desagradavel, podera

interromper a sua participagao e, se houver interesse, conversar com o pesquisador sobre o assunto. Estes
riscos estdo descritos no TCLE e termo de assentimento.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa de relevancia academica e de potencial consideragéo cientifica.
Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:

Os termos de apresentagao obrigatéria encontram-se em concordancia com o que preconiza o CEP-UECE.

Recomendacoes:

Acrescentar riscos e agdes acerca desses riscos nas informagdes basicas do projeto, cenforme foi colocado
no termo de assentimento.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Aprovado.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 10/12/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 615588.pdf 17:14:10
TCLE / Termos de | Termo_Consentimento_pais.pdf 10/12/2015 | Glaucia Maria Bastos| Aceito
Assentimento / 17:12:49 |Marques
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | Termo_assentimento.pdf 10/12/2015 |Glaucia Maria Bastos| Aceito
Assentimento / 17:12:33 | Marques
Justificativa de
Auséncia -
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 10/12/2015 |Gléaucia Maria Bastos| Aceito
Assentimento / 17:11:15 [ Marques
Enderego: Av. Silas Munguba, 1700
Bairro: [Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: anavaleska@usp.br
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Justificativa de TCLE.pdf 10/12/2015 | Glaucia Maria Bastos| Aceito
Auséncia 17:11:15 | Marques

TCLE/ Termos de | Pedido_anuencia.pdf 10/12/2015 | Glaucia Maria Bastos| Aceito
Assentimento / 16:53:32 |Marques

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | Termo_anuencia.pdf 10/12/2015 |Glaucia Maria Bastos| Aceito
Assentimento / 16:53:17 |Marques

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 04/12/2015 | Glaucia Maria Bastos| Aceito
Brochura 12:32:49 |Marques

| Investigador

Folha de Rosto Folhaderosto.pdf 04/12/2015 | Glaucia Maria Bastos| Aceito

12:30:50 | Marques

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Nao

FORTALEZA, 10 de Janeiro de 2016
Assinado por:
Ana Carina Stelko-Pereira
(Coordenador)
Enderego: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: |Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: anavaleska@usp.br
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APENDICE D — SOLICITACAO DE ANUENCIA DA UECE

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educag¢ao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de P6s-Graduagao em Linguistica Aplicada — PosLA
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690 .
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br / www.uece.br/posla

Prezada Coordenadora do Curso de Letras da UECE

Solicito autorizagao institucional para realizacdo da pesquisa A LEITURA
LITERARIA NA FORMAGAO DE PROFESSORES E NO EXERCICIO DA
DOCENCIA: DE LEITORES EM FORMAGCAO A FORMADORES DE LEITORES
coordenada pela doutoranda Glaucia Maria Bastos Marques, sob orientagcdo da
Prof? Dr? Cleudene de Oliveira Aragao e coorientagdo da Prof? Dr? Rozania Maria
Alves de Moraes, que envolve aplicagdo de questionarios com os graduandos
matriculados nas turmas de Estagio I, Il, lll e IV, do Curso de Letras Portugués-
Literatura, diurno e noturno, que funciona no Campus Fatima. Esse estudo é
essencial para a formagdo docente contribuindo a reflexdo dos graduandos
estagiarios acerca das crengas e praticas docentes, dentro e fora de sala de aula,
de modo a compreender sua agao e transforma-la em seu processo formativo.

A aplicagao do questionario dar-se-a no semestre 2015.2, os dados coletados
serao utilizados exclusivamente para andlise e os dados pessoais dos
participantes sao totalmente confidenciais e ndo serdo divulgados ou publicados
na pesquisa ou em qualquer outra instancia. Esclarecemos que a coleta de dados
dar-se-4 exclusivamente ap6és a aprovacdo pelo Comité de Etica em pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Estadual do Ceara.

Na certeza de contarmos com a colaboracdo e empenho desta direcao,
agradecemos antecipadamente a atencao, ficando a disposi¢céo, para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Fortaleza, 03 de dezembro de 2015.

Glaucia Maria Bastos Marques
Doutoranda do Programa de Pés-Graduagé&o em Linguistica Aplicada —
PosLA (UECE)
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APENDICE E — TERMO DE ANUENCIA DA UECE

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educag¢ao Superior
Universidade Estadual do Ceara
Direcao do Centro de Humanidades

Termo de Anuéncia

Eu, , Coordenadora do Curso

de Letras da Universidade Estadual do Ceara (UECE), autorizo a realizagdo da
pesquisa A LEITURA LITERARIA NA FORMAGAO DE PROFESSORES E NO
EXERCICIO DA DOCENCIA: DE LEITORES EM FORMAGCAO A FORMADORES
DE LEITORES, coordenada pela doutoranda Glaucia Maria Bastos Marques, sob
orientagdo da Prof? Dr? Cleudene de Oliveira Aragao e coorientagdo da Prof? Dr?
Rozania Maria Alves de Moraes, a ser iniciada apds aprovagdo no Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos da UECE.

Autorizo a pesquisadora a utilizar o espago das salas de aula de Estagio |, I,
Il e IV do Curso de Letras Portugués-Literatura, Campus Fatima, no semestre
2015.2, para a realizagao de aplicagdo de questionarios com os alunos dessas
turmas. Afirmo que ndo havera qualquer implicagcdo negativa para os estudantes
das turmas de Estagio que nao queiram ou desistam de participar do estudo.

Fortaleza, 03 de dezembro de 2015.

Coordenadora do Curso de Letras

Universidade Estadual do Ceara
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APENDICE F — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
ESTUDANTES DE ESTAGIO

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educacao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de P6s-Graduagao em Linguistica Aplicada — PosLA
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br [/ www.uece.br/posla

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista a pesquisa que apresenta como titulo A LEITURA LITERARIA NA FORMACAO DE
PROFESSORES E NO EXERCICIO DA DOCENCIA: DE LEITORES EM FORMAGAO A FORMADORES DE
LEITORES, o (a) senhor(ra) esta sendo convidado(a) a participar deste estudo, coordenado pela doutoranda
Glaucia Maria Bastos Marques, sob orientacdo da Prof? Dr? Cleudene de Oliveira Aragdo e co-orientacdo da
Prof? Dr® Rozania Maria Alves de Moraes, o qual apresenta como objetivo principal analisar as crengas e as
praticas de graduandos-professores da UECE, no que se refere a leitura literaria em lingua materna na
Educacéo Basica, considerando a metodologia da autoconfrontagéo.

Neste estudo, serdo utilizados questionarios, entrevistas e filmagens, e desta forma pedimos sua
colaboragéo a fim de que responda, de forma coerente, as perguntas propostas sobre o tema acima proposto.
Garantimos que esta pesquisa nao trara nenhuma forma de prejuizo na qualidade e condi¢ao de vida, dano ou
transtorno aos estudos e/ou trabalho daqueles que dela participarem. Todas as informagbes coletadas nesta
investigagdo sdo estritamente confidenciais, ou seja, serdo mantidas em total sigilo, assim como a identidade
dos colaboradores néo sera revelada a outrem.

E importante salientar que a sua participagdo é voluntaria e o Sr. (Sra.) tem a total liberdade de se
recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem que isso traga a vocé qualquer
constrangimento.

Comprometemo-nos a utilizar os dados coletados somente em funcédo da referida pesquisa e nos
empenharemos em veicular, de forma clara, seus resultados através de artigos cientificos, anais e periddicos
especializados nessa area de conhecimento e/ou encontros cientificos e congressos, sempre protegendo a
identificacdo dos voluntariados.

Portanto, todos os participantes poderdo receber quaisquer esclarecimentos acerca deste estudo no
momento oportuno. O Sr. (Sra.) podera ter acesso a maiores informagdes sobre essa investigagéo através do

telefone ou e-mail da pesquisadora: (85-986880783, glauciabastosmarques@yahoo.com.br).

O Comité de Etica da UECE, que fica no enderego: Av. Dr. Silas Munguba, 1700 — Campus do Itaperi —
Fortaleza/CE, encontra-se disponivel para quaisquer esclarecimentos pelo fone: (85-3101.9890).

Este termo esta elaborado em duas vias, sendo uma para o sujeito participante da pesquisa e outra
para o pesquisador, que devera anexa-lo a seus arquivos.

Eu, ,manifesto meu

consentimento em participar desta pesquisa, tendo sido esclarecido(a) a respeito deste objeto de estudo.

Fortaleza, de de

Assinatura do (a) Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da Orientadora
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APENDICE G — SOLICITACAO DE ANUENCIA DO CURSO PRO-TECNICO

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educag¢ao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada — PosLA G &
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br / www.uece.br/posla

Prezada Coordenadora do Curso Pro-Técnico

Solicito autorizacdo institucional para realizacdo da A LEITURA LITERARIA
NA FORMACAO DE PROFESSORES E NO EXERCICIO DA DOCENCIA: DE
LEITORES EM FORMACAO A FORMADORES DE LEITORES, coordenada pela
doutoranda Glaucia Maria Bastos Marques, sob orientagdo da Prof? Dr® Cleudene
de Oliveira Aragao e coorientagédo da Prof? Dr? Rozania Maria Alves de Moraes, que
envolve filmagens de aula de Lingua Portuguesa, nas turmas de 9° ano do ensino
fundamental. Esse estudo é essencial para a formagao docente contribuindo para a
reflexdo dos graduandos-professores acerca das crengas e praticas docentes,
dentro e fora de sala de aula, de modo a compreender sua agéao e transforma-la em
seu processo formativo.

As filmagens dar-se-&o no primeiro semestre de 2016, os dados coletados
serao utilizados exclusivamente para andlise e os dados pessoais dos
participantes sao totalmente confidenciais e ndao serdao divulgados ou publicados
na pesquisa ou em qualquer outra instancia. Esclarecemos que o projeto ja esta
aprovado pelo Comité de Etica em pesquisa com Seres Humanos da Universidade
Estadual do Ceara.

Na certeza de contarmos com a colaboragcdo e empenho desta diregao,
agradecemos antecipadamente a atencao, ficando a disposi¢cdo, para quaisquer

esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Fortaleza, de margo de 2016.

Glaucia Maria Bastos Marques-Doutoranda do Programa de Pés-Graduagéao
em Linguistica Aplicada — PosLA (UECE)
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APENDICE H — TERMO DE ANUENCIA DO CURSO PRO-TECNICO

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educag¢ao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de Pds-Graduagao em Linguistica Aplicada — PosLA
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br / www.uece.br/posla

Termo de Anuéncia

Eu, , Coordenadora do Curso

Pro-Técnico, da Prefeitura Municipal de Fortaleza, autorizo a realizacdo da pesquisa
A LEITURA LITERARIA NA FORMAGCAO DE PROFESSORES E NO EXERCICIO
DA DOCENCIA: DE LEITORES EM FORMAGAO A FORMADORES DE
LEITORES coordenada pela doutoranda Glaucia Maria Bastos Marques, sob
orientagéo da Prof? Dr? Cleudene de Oliveira Aragao Aragéo e coorientagao da Prof?
Dr? Rozania Maria Alves de Moraes, a ser iniciada em margo de 2016.

Autorizo a pesquisadora a utilizar o espago das salas de aula de 9° ano do
ensino fundamental, no primeiro semestre de 2016, nos turnos da manha e da tarde,
para a realizagao de filmagens de aulas de Lingua Portuguesa com os professores
e alunos dessas turmas. Afirmo que nao havera qualquer implicagado negativa para
os professores ou os estudantes das turmas que ndo queiram participar do estudo

ou desistam dele.

Fortaleza, de margo de 2016.

Coordenadora do Curso Pro-Técnico

Prefeitura Municipal de Fortaleza
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APENDICE | — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DAS
GRADUANDAS-PROFESSORAS

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educacao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de P6s-Graduagao em Linguistica Aplicada — PosLA
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br [/ www.uece.br/posla

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista a pesquisa que apresenta como titulo A LEITURA LITERARIA NA FORMACAO DE
PROFESSORES E NO EXERCICIO DA DOCENCIA: DE LEITORES EM FORMAGAO A FORMADORES DE
LEITORES, o (a) senhor(ra) esta sendo convidado(a) a participar deste estudo, coordenado pela doutoranda
Glaucia Maria Bastos Marques, sob orientacdo da Prof? Dr® Cleudene de Oliveira Aragdo e coorientacdo da
Prof? Dr® Rozania Maria Alves de Moraes, o qual apresenta como objetivo principal analisar as crengas e as
praticas de graduandos-professores da UECE, no que se refere a leitura literaria em lingua materna no Ensino
Fundamental, considerando a metodologia da autoconfrontagéo.

Neste estudo, serdo utilizados questionarios, entrevistas e filmagens, e desta forma pedimos sua
colaboragdo. Garantimos que esta pesquisa ndo trara nenhuma forma de prejuizo na qualidade e condigédo de
vida, dano ou transtorno aos estudos e/ou trabalho daqueles que dela participarem. Todas as informacdes
coletadas nesta investigacéo sao estritamente confidenciais, ou seja, serdo mantidas em total sigilo, assim como
a identidade dos colaboradores néo sera revelada a outrem.

E importante salientar que a sua participagdo é voluntaria e o Sr. (Sra.) tem a total liberdade de se
recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem que isso traga a vocé qualquer
constrangimento.

Comprometemo-nos a utilizar os dados coletados somente em fungdo da referida pesquisa e nos
empenharemos em veicular, de forma clara, seus resultados através de artigos cientificos, anais e periodicos
especializados nessa area de conhecimento e/ou encontros cientificos e congressos, sempre protegendo a
identificagdo dos voluntariados.

Portanto, todos os participantes poderdo receber quaisquer esclarecimentos acerca deste estudo no
momento oportuno. O Sr. (Sra.) podera ter acesso a maiores informagdes sobre essa investigagao através do

telefone ou e-mail da pesquisadora: (85-986880783, glauciabastosmarques@yahoo.com.br).

O Comité de Etica da UECE, que fica no enderego: Av. Dr. Silas Munguba, 1700 — Campus do ltaperi —
Fortaleza/CE, encontra-se disponivel para quaisquer esclarecimentos pelo fone: (85-3101.9890).

Este termo esta elaborado em duas vias, sendo uma para o sujeito participante da pesquisa e outra
para o pesquisador, que devera anexa-lo a seus arquivos.

Eu, ,manifesto meu

consentimento em participar desta pesquisa, tendo sido esclarecido(a) a respeito deste objeto de estudo.

Fortaleza, de de

Assinatura do (a) Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da Orientadora
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APENDICE J — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
PAIS

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educacao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de P6s-Graduagao em Linguistica Aplicada — PosLA
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br [/ www.uece.br/posla

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido a Pais

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa A LEITURA LITERARIA
NA FORMAGCAO DE PROFESSORES E NO EXERCICIO DA DOCENCIA: DE LEITORES EM
FORMACAO A FORMADORES DE LEITORES, coordenado pela doutoranda Glaucia Maria Bastos
Marques, sob orientagdo da Prof? Dr? Cleudene de Oliveira Aragao e coorientagdo da Prof? Dr?
Rozania Maria Alves de Moraes. O objetivo deste estudo consiste em analisar a atividade docente de
graduandos-professores de lingua portuguesa da UECE. Caso vocé autorize, a imagem e a voz de
seu(sua) filho(a) poderédo aparecer nas filmagens das aulas filmadas, cujo foco € o professor e sua
atividade docente. A participacao dele(a) nao é obrigatdria e, a qualquer momento, podera desistir da
participacdo. Tal recusa nao trara prejuizos em sua relagdo com o pesquisador, nem com seu
professor e nem com a UECE. Tudo foi planejado para minimizar os riscos da participacao dele(a),
porém se ele(a) sentir desconforto, dificuldade, ou desinteresse, timidez ao se sentir flmado(a),
podera interromper a participacdo e, se houver interesse, conversar com o pesquisador sobre o
assunto.

Vocé ou seu(sua) filho(a) ndo receberdo remuneragdo pela participacdo. A participagdo
dele(a) podera contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores de lingua portuguesa
da UECE. As respostas dele(a) nao serdo divulgadas de forma a possibilitar a identificagdo. Além
disso, vocé esta recebendo uma cépia deste termo onde consta o telefone do pesquisador principal,
podendo tirar duvidas agora ou a qualquer momento.

Glaucia Maria Bastos Marques — (85) 98688-0783
Email glauciabastosmarques@yahoo.com.br

Eu, (colocar o nome do
pai/mae/responsavel) declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participagdo do
meu(minha) filho(a) nessa pesquisa
(colocar o nome do
filho(a) e: ( ) aceito que ele(a) participe ( ) n&o aceito que ele(a) participe
Fortaleza, de de
Assinatura

O pesquisador informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da UECE que funciona na Av. Dr. Silas Munguba, 1700, Campus do lItaperi,
Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890, email cep@uece.br. Se necessario, vocé podera entrar em
contato com esse Comité o qual tem como objetivo assegurar a ética na realizagdo das pesquisas
com seres humanos.
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APENDICE K — TERMO DE ASSENTIMENTO A ESTUDANTES

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educag¢ao Superior
Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Programa de Pds-Graduagao em Linguistica Aplicada — PosLA
Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60.410-690
Fone/Fax: 31012032 posla@uece.br / www.uece.br/posla

Termo de Assentimento a Estudantes (para menores de 18 anos)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa. A LEITURA LITERARIA NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES E NO EXERCICIO DA DOCENCIA: DE LEITORES EM
FORMACAO A FORMADORES DE LEITORES, coordenado pela doutoranda Glaucia Maria Bastos
Marques, sob orientacdo da Prof? Dr? Cleudene de Oliveira Aragdo e coorientagdo da Prof? Dr?
Rozania Maria Alves de Moraes. O objetivo deste estudo consiste em analisar a atividade docente de
professores-estagiarios de lingua portuguesa da UECE. Caso vocé autorize, sua imagem e sua voz
poderdo aparecer nas flmagens das aulas filmadas, cujo foco é o professor e sua atividade docente.
A sua participagdo nao € obrigatéria e, a qualquer momento, podera desistir da participagado. Tal
recusa nao trara prejuizos em sua relagdo com o pesquisador, nem com seu professor e nem com a
UECE. Tudo foi planejado para minimizar os riscos de sua participacdo, porém vocé pode sentir
algum desconforto, dificuldade ou desinteresse, timidez ao se sentir filmado. Caso sinta algo
desagradavel podera interromper a sua participacdo e, se houver interesse, conversar com o
pesquisador sobre o assunto.

Vocé nao recebera remuneracdo pela participagdo. Em estudos parecidos com esse, os
participantes gostaram de participar e a sua participagdo podera contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores de lingua portuguesa da UECE. As suas respostas nao seréo divulgadas
de forma a possibilitar a sua identificagdo. Além disso, vocé esta recebendo uma cépia deste termo
onde consta o telefone do pesquisador principal, podendo tirar dividas agora ou a qualquer
momento.

Glaucia Maria Bastos Marques — (85) 98688-0783
Email glauciabastosmarques@yahoo.com.br

Eu, (colocar nome completo)
declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participagéo e:
() aceito participar ( ) ndo aceito participar
Fortaleza, de de
Assinatura

O pesquisador informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UECE que funciona na Av. Dr. Silas Munguba, 1700, Campus do ltaperi,
Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890, email cep@uece.br. Se necessario, vocé podera entrar em
contato com esse Comité o qual tem como objetivo assegurar a ética na realizagdo das pesquisas
com seres humanos.
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ANEXOS



ANEXO A - LISTAS DE OFERTA E LOTACAO
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CURSO DE LETRAS 026/028 - OFERTA DE DISCIPLINAS PARA 2015.2
LICENCIATURA PORTUGUES - TURNO DA MANHA
1° Semestre 2015.2 — MANHA

DISCIPLINAS Cédigo Pré- CR Horario Céd. Sala Professor
req. Mat.
Lingua Latina | CH201 - 04 24CD 3145 20 Sérgio Barreira
Teorias Linguisticas CH781 - 04 2AB6CD 3143 10 Bosco Luna
Teoria da Literatura CH782 - 04 46AB 3144 05 Lucia Freitas
Producéao Escrita em Lingua CH787 - 04 35CD 3146 10 Maria de Jesus
Portuguesa
Fonologia da Lingua Portuguesa CL105 - 04 35AB 3147 07 Maria Eduarda
2° Semestre 2015.2 - MANHA
DISCIPLINAS Caédigo Pré- CR Horario, Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Lingua Latina | CH201 - 04 35CD 2860 21 Cintia
Sociolinguistica CL103 CH781 04 24CD 2856 12 Laura Tey
Morfossintaxe da Lingua CL104 - 04 35AB 2857 10 Bosco Luna
Portuguesa
Linguistica Aplicada CL155 CH781 04 46AB 2859 03 Languisner
Gomes
Critica Literaria CL156 CH782 04 2AB6CD 2858 03 Humberto Torres
3° Semestre 2015.2— MANHA
DISCIPLINA Cédigo Pré- CR Horario Co6d. Sala Professor
requisito Mat.
Psicologia Evolutiva Il (Adolesc.) CH405 - 04 35CD 2863 08 Ronaldo
Literatura Brasileira: Conto cL101 CH782 04 46CD 2865 @04 Candido
Guerra
Literatura Comparada CL102 - 04 2CD6AB 2861 04 Candido
Guerra
Sintaxe da Lingua Portuguesa CL135 - 04 24AB 2862 07 Maria Eduarda
Est. Func. Ensino Fundamental e ES231 - 04 35AB 2864 04 Ciza
Médio
4° Semestre 2015.2 —- MANHA
DISCIPLINA Cddigo Pré- CR Horario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Psicologia da Aprendizagem CH406 CH405 04 35CD 2870 05 Emili
Semantica e Pragmatica CH780 - 04 2CD6AB 2866 @14 Ruberval
Ferreira
Literatura Brasileira: Romance CL133 - 04 46CD 2869 11 Edna Carlos
Teoria do Ensino da Lingua CL185 - 04 24AB 2867 13 Helenice Araujo
Portuguesa
Didatica Geral | ES101 - 04 35AB 2868 05 leda Prado
5° Semestre 2015.2 — MANHA
DISCIPLINAS Codigo Pré- C Horari Céd. Sala Professor
requisito R o Mat.
Psicolinguistica CH124 - 04 24CD 2877 26 Camila Sousa
Literatura Brasileira: Poesia CL192 - 04 35CD 2873 01 @ Lucia Freitas
Estagio Supervisionado | CL242 - 04 6ABCD 2875 13 Suelene
em |. Port. Oliveira
Teoria do Ensino da Lit. e da L. Port. CL261 - 04 24AB 2876 04 Candido

Guerra



6° Semestre 2015.2 — MANHA
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DISCIPLINAS Cédigo Pré- CR Horario, Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Projeto Especial | CL122 - 04 4ABCD 3277 06 Sarah Diva
Projeto Especial Il CcL123 - 04 6ABCD 3270 @01 Cibele
Gadelha
Literatura Portuguesa: Prosa CL134 - 04 35CD 2879 03 Coema
Escorcio
Estagio Supervisionado Il em CL283 CL242 0846ABCD 2880 16 Abniza Pontes
Lingua Port.
Linguistica Textual CL381 - 04 35AB 2881 13 Helenice
Araujo
7° Semestre 2015.2 —- MANHA
DISCIPLINAS Cdédigo Pré- CR Horéario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Estilistica CH159 - 04 2CD6AB 2885 07 Verbena
Costa
Projeto Especial Il CL124 04 4ABCD 3271 06 Sarah Diva
Projeto Especial IV CL125 04 6ABCD 3272 01 Cibele
Gadelha
Literatura Brasileira: Drama CL184 - 04 2AB6CD 2884 05 Lucia Freitas
Analise do Discurso CL282 - 04 35AB 2883 02 Carlos Dantas
Estagio Supervisionado lll em CL333 CL383 04 4ABCD 2882 14 Jacqueline
Lingua Port.
Produgdo de Gen. Acad. Ling. CL577 04 35CD 2886 12 Cibele
Portuguesa Gadelha
8° Semestre 2015.2 — MANHA
DISCIPLINAS Cddigo Pré- CR Horario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Literatura Infanto Juvenil CH117 - 04 35CD 2887 11 Edna Carlos
Projeto Especial V CL126 - 04 4ABCD 3274 39 Pedro
Praxedes
Projeto Especial VI CL127 - 04 6ABCD 3273 05 Dilamar Araujo
Estagio Supervisionado IV em CL377 CL333 0826ABCD 2888 22 Jacqueline
Lingua Port.
9° Semestre 2015.2—- MANHA
DISCIPLINAS Cédigo Pré- CR Horario Coéd. Sala Professor
requisito Mat.
Literatura Cearense CL157 - 04 24AB 2890 02 Carlos Dantas
Lingua Latina Il CH202 CH201 04 35CD 3295 20 Sérgio Barreira
Projeto Especial VII CL148 - 04 4ABCD 3275 39 Pedro
Praxedes
Literatura e Semiética CL157 - 04 46CD 2891 02 Arminda Serpa
Projeto Especial VIII CL186 - 04 6ABCD 327 09 Dilamar Araujo



ANEXO B - LISTAS DE OFERTA E LOTACAO
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CURSO DE LETRAS 026/028 - OFERTA DE DISCIPLINAS PARA 2015.2 - LICENCIATURA
PORTUGUES - TURNO DA NOITE

1° Semestre 2015.2 — NOITE

DISCIPLINAS Cédigo Pré- CR Horario Céd. Sala Professor
req. Mat.
Lingua Latina | CH201 - 04 46CD 3150 05 Sérgio Barreira
Teorias Linguisticas CH781 - 04 24AB 3148 26 Lena Espindola
Teoria da Literatura CH782 - 04 35AB 3149 20 Sayure
Produgéao Escrita em Lingua CH787 - 04 35CD 3151 29 Haroldo
Portuguesa
Fonologia da Lingua Portuguesa  CL105 - 04 2CD6AB 3152  03- Wilson
M Carvalho
2° SEMESTRE
DISCIPLINAS Caédigo Pré- CR Horario Cod. Sala Professor
requisito Mat.
Lingua Latina | CH201 - 04 35AB 2666 @ 27 Cintia
Sociolinguistica CL103 CH781 04 35CD 2892 03- Camila Sousa
M
Morfossintaxe da Lingua CL104 - 04 2CD6AB 2893 22 Ygor
Portuguesa
Linguistica Aplicada CL155 CH781 04 24AB 2895 24 Languisner
Gomes
Critica Literaria CL156 CH782 04 46CD 2894 13 Maicon
3° SEMESTRE
DISCIPLINAS Cddigo Pré- CR Horario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Psicologia Evolutiva Il CH405 - 04 35CD 2899 21 Vem do Curso de
(Adolesc.) Psicologia
Literatura Brasileira: Conto CL101 CH782 04 24CD 2900 07 Ana Vladia
Literatura Comparada CL102 - 04 24AB 2898 20 Sarah Holanda
Sintaxe da Lingua Portuguesa CL135 - 04 2AB6CD 2896 22 Ygor
Est. Func. Ensino ES231 - 04 35AB 2897 01 Ciza
Fundamental e Médio
4° SEMESTRE
DISCIPLINAS Cddigo Pré- CRHorario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Psicologia da Aprendizagem CH406 CH405 04 35CD 2903 24 Vem do Cursode
Psicologia
Semantica e Pragmatica CH780 - 04 24AB 2902 29 Haroldo
Literatura Brasileira: Romance CL133 - 04 24CD 2901 20 Sayure
Teoria do Ensino da Lingua CL185 - 04 6ABCD 2904 29 Haroldo
Portuguesa
Didatica Geral | ES101 - 04 35AB 2905 26 Emanoela
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5° SEMESTRE
DISCIPLINAS Cédigo Pré- CRHorario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Psicolinguistica CH124 - 04 24AB 2909 21 Bosco Luna
Literatura Brasileira: Poesia CL192 - 04 35AB 2906 05 AnaVladia
Literatura Portuguesa: Poesia CL241 - 04 35AB 2874 Carlos
Dantas
Estagio Supervisionado | em Lingua CL242 - 04 6ABCD 2907 07 Abniza
Port. Pontes
Teoria do Ensino da Literatura de LP CL261 - 04 35CD 2908 07 AnaVladia
6° SEMESTRE
DISCIPLINAS Cédigo Pré- CR Horario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Projeto Especial | CL122 - 04 4ABCD 3269 03- Laura Tey
M
Projeto Especial I CL123 - 04 6ABCD 3278 21 Flavio
Literatura Portuguesa: Prosa CL134 - 04 24AB 2914 07 Ana Vladia
Estagio Supervisionado llem CL283 CL242 08 35ABCD 2912 04 Suelene Oliveira
Lingua Port.
Linguistica Textual CL381 - 04 24CD 2913 24 Languisner
Gomes
7° SEMESTRE
DISCIPLINAS Cédigo Pré- CRHorario Coéd. Sala Professor
requisito Mat.
Estilistica CH159 - 04 35AB 2919 07 Hugo
Projeto Especial Il CL124 - 04 4ABCD 3279 03- Laura Tey
M
Projeto Especial IV CL125 - 04 6ABCD 3280 21 Flavio
Literatura Brasileira: Drama CL184 - 04 46CD 2920 34 Sarah Holanda
Analise do Discurso CL282 - 04 46AB 2917 34 Ruberval
Ferreira
Estagio Supervisionado Ill em CL333 CL283 04 2ABCD 2918 04 Suelene
Lingua Port. Oliveira
Producao de Géneros Académicos CL577 - 04 35CD 2916 22 Ygor
em LP
8° SEMESTRE
DISCIPLINAS Caddigo Pré- CR Horéario Céd. Sala Professor
requisito Mat.
Literatura Infanto-juvenil CH117 - 04 35AB 2922 09 Sarah Holanda
Projeto Especial V CL126 - 04 4ABCD 3281 22  Humberto
Torres
Projeto Especial VI CL127 - 04 4ABCD 3282 20 Fabio Nunes
Metodologia da Pesquisa CL210 - 04 35CD 2924 13 Tobias
Estagio Supervisionado IV em CL377 CL333 0846ABCD 2921 04 Jaqueline
Lingua Port.
9° SEMESTRE
DISCIPLINAS Caodigo Pré- CR Horario Coéd. Sala Professor
requisito Mat.
Lingua Latina Il CH202 CH201 04 35CD 3285 27 Hugo
Projeto Especial VII CL148 - 04 4ABCD 3283 22 Humberto
Torres
Literatura e Semiética CL157 - 04 24CD 2925 26 Arminda Serpa
Projeto Especial VIII CL186 - 04 6ABCD 3284 20 Sayure
Toépicos em Géneros Textuais CL347 - 04 35AB 2926 22 Ygor
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Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Educagdo