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RESUMO

A pesquisa em voga objetiva analisar os aspectos convergentes e divergentes
entre a formacao continuada oferecida pelo Projeto Gestar e a pratica do
professor na mediacao da leitura em duas escolas estaduais de Juazeiro — BA. A
partir da formacgao do Projeto Gestar, que acontece na rede estadual de educagao da
Bahia, dois professores de lingua portuguesa, que participaram da formacdo do
referido Projeto, foram entrevistados. Nosso objetivo, com isso, foi identificar a
concepgao de leitura utilizada pelo professor em eventos de leitura. Além disso, suas
aulas também foram observadas para, com isso, verificarmos os procedimentos
metodoldgicos do professor em situacdes de trabalho com a leitura, atingindo, com
isso, 0 segundo objetivo especifico tragcado para esta pesquisa. Posteriormente,
descrevemos a pratica docente com o trabalho da leitura em sala de aula,
comparamos essa pratica com as orientagdes dadas pelo Projeto Gestar sobre o
trabalho com a leitura em sala de aula, na intencdo de ver as convergéncias e
divergéncias entre a formacao, oferecida pelo Gestar, e a pratica docente. Como
embasamento para a discussao, nos fundamentamos em: de um lado, Kleiman, Silva,
Solé, no contexto da leitura, sem desconsiderar outros autores, a exemplo de Kramer,
Dubois e Alencar; de outro, por uma visdo de formacédo continuada, em Pimenta,
Alarcao e Candau. Consideramos também os PCNs e outros autores que comungam
com a ideia de formacao continuada que valorize a investigacdo como estratégia de
ensino e a reflexdo critica da pratica docente. Tais autores foram selecionados, uma
vez que estdo em consonancia com a base ideolégica e epistemoldgica do Projeto
Gestar que, numa visao didatica e geral, busca apoio em Zabala e Delors. A pesquisa
segue uma metodologia qualitativa de natureza descritiva e analitica, pois visa
descrever e interpretar as informacbes levantadas. Foram utilizados como
instrumentos para o levantamento das informagdes: uma entrevista e uma planilha
que serviu para sistematizar a observacao das aulas. Os resultados da coleta de
dados demonstraram que os professores consideram validas as orientagées do
Projeto, procurando pb-las em pratica. No entanto, em detrimento da realidade
socioeconémica das escolas e da propria organizacao do tempo/saber do professor
nao sao consolidadas na sua totalidade. Assim, esses resultados indicam para a
necessidade de se considerar uma proposta de intervencao que considere o papel da
mediagdo como fator determinante no desenvolvimento da competéncia leitora.

Palavras-chave: Leitura. Formacéo Continuada. Pratica Docente.



ABSTRACT

This research has the objective of analyzing the convergent and divergent aspects
of continuing education offered by the Gestar Project and the teacher's practice
in reading skills mediation in two state schools in Juazeiro - BA. From the formation
of the Gestar Project, which takes place in the state network of Bahia education, two
Portuguese teachers, who participated in the formation of the mentioned Project, were
interviewed. Our goal, therefore, was to identify the design of reading used by the
teacher in reading events. In addition, their classes were also observed to thereby we
could review the teacher’'s methodological procedures in work situations with reading,
reaching with this, the second specific objective outlined for this research.
Subsequently, we described teaching practice with the reading work in the classroom,
we compared this practice with the guidelines given by Gestar Project on working with
reading in class in an attempt to see the similarities and differences between the
training offered by Gestar and the teaching practice. As a basis for discussion, we have
considered in: on one side, Kleiman, Silva, Solé, in the context of reading, without
disregarding other authors, like Kramer, Dubois and Alencar; the other, by a vision of
continuing education in Pimenta, Alarcdo and Candau. We also considered the PCNs
and other authors who agree with the idea of continuing education that values research
as a teaching strategy and critical reflection of teaching practice. These authors were
selected, given that they are in row with the ideological and epistemological basis of
Gestar Project that in a didactic and overview, gets support in Zabala and Delors. The
research follows a qualitative methodology of descriptive and analytical character, it
aims to describe and interpret the information gathered. There were used as
instruments for the gathering of information: an interview and a sheet that suited to
systematize the observation of classes. The results of the data collection showed that
teachers consider legitimate the Project guidelines, trying to put them into practice.
However, at the expense of socio-economic reality of schools and the organization
itself time/knowledge of the teacher are not consolidated in its entirety. Thus, these
results indicate the need to consider a proposal for intervention that consider the role
of mediation as a decisive factor in the development of reading competence.

Keywords: Reading. Continuing Education. Teaching Practice.
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1 INTRODUCAO

Em toda sociedade ha um modelo de educagédo conforme suas prioridades e
necessidades. Nas sociedades primitivas a educacao era passada de pais para filhos,
de modo absolutamente natural, como um processo inerente ao exercicio do viver; em
outras sociedades, rudimentos minimos de leitura, escrita e calculo parecem
suficientes para uma completa e harménica integragdo social e profissional. Da
mesma forma, a educagéo de hoje também tenta atender ao modelo de sociedade
que temos.

A Revolucao Industrial trouxe a exigéncia de escolaridade para todos, € a
Revolugao da informacgéo desde o século XX exige a formacao de um novo homem.
Ndo cabe mais um profissional semialfabetizado que dé conta de operar
mecanicamente uma alavanca nas frentes de producdo em série. E necessario ir
além, interagir com a maquina, inserir dados, reagir conforme as etapas do processo,
realizar a correta leitura dos elementos apresentados, ter agilidade mental para
interferir com rapidez e no momento exato. Enfim, para corresponder a complexidade
dos novos tempos, é importante oferecer melhor formacéo aqueles que vao atuar
nessa sociedade.

Diante desse panorama, nosso primeiro grande desafio do ensino é a
aprendizagem, a fim de “ler” criticamente o mundo contemporaneo para perceber que,
dentro dele, figura uma intensa explosdao de informacodes, difundidas ndao sé pela
escrita e seus diferentes suportes, mas também pelos meios de multimidia. Ler € um
direito de todos e, ao mesmo tempo, um instrumento de combate a alienacao e a
ignorancia. A leitura como fungdo social deve estar relacionada a uma liberdade da
leitura por prazer, como defende Silva (2004).

Por esse viés, é importante ressaltar que a aprendizagem inicial e continuada
nao significa a simples aquisicdo de um conhecimento. Deve ser uma aprendizagem
que se pretende superadora de uma perspectiva fragmentada, que haja um equilibrio
entre os esquemas tedricos e praticos que a sustentam. Assim, em razdo da
complexidade do processo de leitura, entendemos que é importante haver uma
sintonia entre 0s modos como se ensina e 0s modos como se avalia a fim de se

orientar a aprendizagem.

10



Em relacdo a docéncia, a aprendizagem anterior e continuada deve levar o
professor a uma criticidade e coeréncia permanentes no momento de tomar decisées
pedagdgicas, no encaminhamento da educagao dos aprendentes, inclusive, para fins
de ajuda-lo a ver que “memorizar” n&o significa ter uma aprendizagem significativa e
duradoura. E preciso perceber que as mudancas sdo rapidas e as pessoas devem
aprender a aprender e, por vezes, a desaprender para reaprender e assim
acompanhar as transformagdes que ocorrem, arremata Silva (1991).

E trabalho do professor, também leitor, auxiliar seu aluno leitor nas buscas e
exploragdes de diferentes textos, permitindo um trabalho dial6gico com a escrita e,
consequentemente, realizando leituras criticas que lhe permitirdo realizar, de modo
significativo a interpretacdo do mundo que o cerca. E salutar que os professores
assumam, como sujeitos, o desafio de ensinar a ler e a gostar de ler. Com uma
atencao cuidadosa e sensivel para com as necessidades oriundas da pratica
pedagdgica e da participacdo decisiva na histdria dos leitores. E essa insercao critica
dos professores na histdria da producéo de leitores que garante a possibilidade entre
teoria e pratica.

O professor, ao adotar essa posicao de leitor, atualiza uma acepc¢ao da palavra
“‘ensinar’ que habitualmente ndo se aplica a agao da escola, acepgao cuja relevancia
foi assinalada ha tempo por Dubois (1984) e referendada por Lerner (2002):

Pode-se ensinar em dois sentidos, como um “fazer que alguém
aprenda algo” [...], ou como um “mostrar algo” [...]. A ideia de ensinar
a leitura nesta ultima forma [...] seria mostrar a crianca a maneira como
os adultos utilizam a leitura, do mesmo modo que Ihe mostramos a
maneira como usamos a linguagem oral (p.95).

Ou seja, merece atencéo, nesse sentido o saber-fazer do professor, tido muitas
vezes como a unica referéncia de leitor. Trata-se de pensar na trajetéria do agente
letrador professor, suas praticas, para fins de assegurar um retorno reflexivo sob a
aprendizagem do aluno.

A relagéo do professor com os livros € um aspecto importante na formacao de
leitores, afinal, “se o professor ndo for um bom leitor, sdo grandes as chances de que
ele seja um mau professor” (p.53), defende Lajolo (1985). A experiéncia leitora do
professor implica diretamente no desenvolvimento do trabalho de sala de aula. Para
formar leitores faz-se necessario despertar nos estudantes a necessidade de ler e é

nosso papel auxilia-los nessa tarefa.
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Buscamos aqui entender o ensino da leitura numa perspectiva sociointerativa,
como formagdo de significados, ancorada pelo conhecimento linguistico,
conhecimento textual e o conhecimento de mundo. O leitor utiliza na leitura o que ja
sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida. Como referenda Kleiman
(2002), € por mobilizar esses diversos niveis de conhecimentos que possui, que
interagem entre si, que o leitor consegue construir o sentido do texto e consolidar uma
leitura de forma interativa.

Dessa forma considera-se o ato de ler como o ato de ampliar a competéncia
leitora e sua proficiéncia. Acreditamos que o trabalho com uma maior variedade de
géneros e linguagens na aula de leitura promovera modos diferentes de apresentacao
dos textos para os alunos. Kleiman (2002) defende que atividades que envolvem
diferentes linguagens, tais como a linguagem verbal, musical e dramatica,
denominadas como “textos multimodais”, podem despertar mais interesse nos leitores
iniciantes.

Com base nesses pressupostos, com os quais os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) comungam, a pratica de leitura deve ser um processo no qual o
leitor realiza um trabalho ativo de construgdo do significado do texto, a partir de
objetivos, do seu conhecimento sobre 0 assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe
sobre a lingua, como as caracteristicas do género, do portador e de outros principios.
Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensao na qual os
sentidos comegam a ser constituidos antes da leitura propriamente dita.

Segundo dados do (IBGE, 2010), o Brasil conta com cerca de 10% de
analfabetos, o que corresponde a 14 milhdes de brasileiros que ndo sabem ler e nem
escrever.! Bortoni-Ricardo (2007), ao fazer uma analise dessa realidade encontrada
no Mapa? do Analfabetismo no Brasil, ressalta que a queda na taxa de analfabetismo
é lenta e gradual e que nao reflete grandes mudancas.

Resulta dai uma preocupacgao muito séria no que diz respeito a formacao dos
professores, aspecto pouco valorizado, encarado muitas vezes como um adendo na

educacao basica. Os professores precisam ser preparados para o exercicio de sala

'Para saber mais, acesse IBGE: www.ibge.gov.br.

2Este mapa é uma iniciativa do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que processou
resultados do Censo Escolar do Ministério da Educacdo (MEC), do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e do
Programa de desenvolvimento das Nagdes Unidas — United Nations Development Program (PNUD — UNDP). Fonte:
www.ipm.org.br
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de aula, para uma pratica fortalecida que possibilite compreenséao e transformacéao da
realidade socioeducacional.

Por esse viés e destacando o desenvolvimento da competéncia leitora, além
de outras habilidades que esta pesquisa ndo contemplou, o Projeto Gestdo da
Aprendizagem Escolar — GESTAR, € estruturado com agdes colaborativas junto a
instituicdo de ensino na elevacao do desempenho dos estudantes dos anos finais do
Ensino Fundamental e na formagao continuada de professores de Lingua Portuguesa.
O Projeto mobiliza um trabalho docente articulado por grupos constituidos de
professores em servico, assistidos por formadores do programa, numa dinamica e
linguagem voltadas ao atendimento ao estudante, Sales (2011).

Foi, portanto, como formadora, acompanhando a pratica do professor
articulador e observando alguns indicadores de dificuldade® dos alunos matriculados
nas séries finais do Ensino Fundamental, que nos deparamos com a seguinte questao:
que aspectos convergem e/ou divergem entre a formagao continuada, oferecida pelo
Projeto GESTAR, e a pratica do professor na mediagéo da leitura em sala de aula?
Esta inquietacdo se fundamenta no fato de que, por meio de um trabalho de
acompanhamento da pratica do Projeto e em contato com os alunos, percebermos
desniveis acentuados de leitura entre as turmas de alunos que visitamos nas escolas.

No intuito de encontrar uma reposta satisfatéria que respalde uma
ressignificacdo da atuacdo docente e da aprendizagem discente no contexto da
leitura, elaboramos como objetivo geral: analisar os aspectos convergentes e
divergentes entre a formacao continuada oferecida pelo Projeto Gestar e a
pratica do professor na mediacao da leitura em duas escolas estaduais de Juazeiro
— BA. Como objetivos especificos, delineamos: identificar a concepc¢ao de leitura
utilizada pelo professor na aula de leitura; verificar os procedimentos metodolégicos
do professor em situagdes de trabalho com a leitura; descrever a pratica docente com
o trabalho da leitura em sala de aula; comparar a pratica docente dos professores
observados e as orienta¢des dadas pelo Projeto Gestar sobre o trabalho com a leitura
em sala de aula.

Para atingir os objetivos propostos, a pesquisa seguiu uma abordagem
qualitativa, uma vez que procurou interpretar as informagdes levantadas em situacéao

3“Uma dessas bases consta do recente documento (SUDEB/SEC-BA) que inventariou o0 mapeamento de dificuldade dos alunos
observado o seu desempenho quando do desenvolvimento das competéncias leitora e produtora de texto”. Disponivel
em:<http://www.sec.ba.gov.br/jp2011/documentos/Orientacoes_para_Planejamento_Pedagogico.pdfl>.Acesso em: 12 out.
2013.
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social. Utilizamos, pois, dois instrumentos para coleta de dados: a entrevista e a
planilha de observacao da pratica de sala de aula. Foram selecionadas duas Unidades
de Ensino publico de Juazeiro, no Estado Bahia, uma no centro da cidade e outra na
periferia (Colégio Estadual Cecilio Matos e Colégio Estadual Pedro Moreira Régo),
assistidas por uma das trés formadoras do Projeto que abrange um total de 36 escolas
estaduais. Em cada uma das duas escolas, selecionamos uma série/ano (6° ano),
correspondente ao ano inicial, perfazendo um total de 63 alunos, sendo 30 na primeira
escola, e 33 na segunda. Os docentes colaboradores foram um de cada turma.

A escolha destas escolas se deu em razao da necessidade de entendermos
como se constitui a politica de formacao de leitores em duas realidades diferentes nos
aspectos geografico, cultural, social e econémico, cujos acentuados desniveis de
leitura entre os grupos de alunos que compdem as turmas foram observados. O ano
escolhido se justifica por ser o que inicia utilizando os cadernos do Gestar, as
Atividades Complementares e sua metodologia diferenciada, que prima por um
trabalho sequenciado, em uma perspectiva que amplia as praticas de letramento dos
alunos e dos professores.

A pesquisa segue de uma metodologia qualitativa de natureza descritiva e
analitica e estda embasada teoricamente por dois segmentos de postulados, de um
lado, Kleiman, Silva, Solé, no contexto da leitura, sem desconsiderar outros autores,
a exemplo de Kramer, Dubois e Alencar; de outro, por uma visdo de formacao
continuada, em Pimenta, Alarcdo e Candau. Consideramos também os PCNs e outros
autores que comungam com a ideia de formacdo continuada que valorizem a
investigagdo como estratégia de ensino e a reflexdo critica da pratica docente. Tais
autores foram selecionados, uma vez que estdo em consonadncia com a base
ideolégica e epistemoldgica do Projeto Gestar que, numa viséo didatica e geral, busca
apoio em Zabala e Delors.

A pesquisa constitui-se de quatro partes: na primeira nos detemos a
problemética da profissionalizagdo docente, desde a formacao inicial a continuada,
com um enfoque cuidadoso a formacao oferecida pelo Estado da Bahia, através do
Projeto Gestar. Constitui um esforco de relembrar e até mesmo conhecer o que tem
marcado esse percurso, os dilemas, quais saberes e conteudos permeiam a vida
desses professores.

Na segunda parte, delineamos um histérico sobre a leitura e o entendimento

daqueles que a preconizam como pratica sociointerativa; refletimos sobre as
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concepcgoes de leitura que embasam nosso ensino, no que diz respeito as praticas de
leitura em sala de aula; expomos as estratégias de leitura; e pairamos nosso olhar
sobre o0 papel do professor mediador, aquele que entende o texto como uma estrutura
que merece um olhar de investigador para explora-lo, olhar, analisar, construir e
desconstruir, se necessario, a fim de que possa emergir as vozes da compreensao
daquele que Ié.

A terceira contempla o percurso metodoldgico que nos direcionou a realizar os
passos necessarios para alcangar os objetivos propostos e, consequentemente,
responder a pergunta da pesquisa.

A quarta parte foi destinada & analise. Composta de trés momentos: o primeiro
contemplou a andlise das entrevistas feitas com os professores colaboradores na qual
intuimos identificar a concepgao de leitura utilizada pelo professor e verificar os
procedimentos metodoldgicos em situacdes de trabalho com a leitura em sala de aula.
Constituiu um momento descontraido entre os envolvidos em que os participantes,
livremente delinearam seus discursos sobre suas experiéncias, anseios, inquietacoes
e angustias a respeito do cotidiano escolar. Falaram sobre suas trajetérias
profissionais e a relacdo empreendida com o Projeto Gestar; o segundo diz respeito a
analise das aulas observadas durante o tempo da pesquisa. Representou uma
oportunidade de descrever a pratica docente com o trabalho da leitura em sala de
aula; com isso nos possibilitou uma percepcao de que a pratica se traduz mais
complexa em detrimento das iniUmeras varidveis que se apresentam no contexto
escolar, e do entendimento de que o professor como mediador da relacdo entre o
estudante e o objeto do conhecimento precisa debrucgar-se sobre os textos e ser
instrumento das descobertas dos alunos; e por fim, o terceiro momento em que nos
propusemos a comparar a pratica docente dos professores observados e as
orientacdes dadas pelo Projeto Gestar sobre o trabalho com a leitura em sala de aula.
Para isso nos utilizamos de um quadro comparativo entre o que se diz, baseado no
processo tedrico formativo oferecido pelo projeto e o que se faz considerando o
transito da teoria para a pratica, ou seja, vislumbramos as convergéncias e
divergéncias entre a formacao continuada oferecida pelo Projeto Gestar e a pratica do
professor na mediacgao da leitura.

E, por ultimo, n&o constituindo parte da pesquisa, uma vez que nao se trata de
subsidio para responder a pergunta de pesquisa, elaboramos uma proposta de

intervengcédo. Como fruto da investigagdo empreendida, a proposta se constitui como
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mais um instrumento para coadjuvar o trabalho docente em eventos de leitura em sala
de aula. Contempla o ensino de dois géneros, selecionados entre os que foram
trabalhados pelos professores, por entendermos que necessitaram de mais
exploracédo. Evidentemente, a proposta pode ser ampliada com o envolvimento de
outros géneros. Este instrumento se explica como uma tentativa de desenvolver
estratégias de leitura por meio da mediacao do professor, com o intuito de apontar
caminhos no trajeto da leitura em que a compreensao e interpretagdo de textos sejam
vividas sob a perspectiva da interacéo e reflexdo na formagao de leitores autdnomos.

Essa pesquisa se justifica pela relevancia tematica, teérica e pratica, uma vez
que proporcionara reflexdes aos professores formadores de uma analise da pratica
da aula de leitura vivenciada na escola e, consequentemente, ao professor articulador
engajado no Projeto Gestar das escolas envolvidas, respaldados pelo
desenvolvimento de atividades de pesquisa e estratégias que trardo contribuicdes
para o professor, reverberando também no aluno, peca fundamental do processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, todos os sujeitos — alunos e professores envolvidos
neste trabalho serdo contemplados.

2. AFORMACAO DOCENTE

2.1 Os dilemas da docéncia

Neste capitulo apresentamos um breve escorco da formacao continuada
docente em alguns momentos da histéria, principalmente a brasileira.

A caréncia da formagédo docente data do século XVII, defendida inicialmente
por Comenius. Registra-se que a primeira instituicdo educacional preocupada com
esta tematica foi estabelecida por Sao Jodo de La Salle, em 1684, em Reims, com o
nome de Seminario dos Mestres Duarte (1986), mas sé no século XIX, apds a
Revolucao Francesa, quando se discute a instrugdo popular, € que se passa a exigir
uma resposta institucional. Faz-se necessario, entdo, no ambito geral, a criacdo de
estabelecimentos que preparem os professores: as escolas Normais.

Saviani (2008) explica que a primeira instituicdo com o nome de Escola Normal
foi proposta pela convencao em 1794, e instalada em Paris, em 1795, com o objetivo
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de formar professores para o ensino secundario e primario. Além da Franga e da Italia,
paises como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos também foram instalando, ao
longo do século XIX, suas Escolas Normais.

Percebe-se que historicamente, no contexto global, houve muitas tentativas de
se criar mecanismos para preparar os docentes para 0 ensino, mas na pratica nem
sempre isso se efetivou e ou resultou em iniciativas positivas.

No Brasil, ap6s a independéncia, pelos mesmos motivos (organizagao da
instruc&o popular) que outros paises, em fase embrionaria e muito elementar, cogita-
se a questao do preparo dos professores.

Saviani (2008) apresenta um panorama que compreende os periodos na
histéria da formacé&o no Brasil. Inicia-se com os Ensaios intermitentes de formacao de
professores entre os anos de 1827 e 1890, periodo iniciado com o dispositivo da Lei
das Escolas de Primeiras Letras, passa pelo estabelecimento e expansao do padrao
das Escolas Normais (1890-1932), em que aparece pela primeira vez essa
preocupag¢ao com o preparo didatico, embora néo se faga propriamente referéncia a
questdo pedagdgica. Essas Escolas Normais ja existiam no pais desde 1835, em
Niter6i, (RJ), sendo a primeira Escola Normal do pais, e posteriormente, caminho
seguido por outras provincias. No entanto, segundo 0 mesmo autor, essas escolas
tiveram sua existéncia interrompida, eram fechadas e reabertas periodicamente.
Preconizavam uma formagéo especifica focada no dominio dos conhecimentos,
desconsiderando o preparo didatico-pedagogico. Essa alternativa de formacao
docente permaneceu no pais ao longo do século XIX, embora tenha passado por
inUmeras contestacdes, pois eram consideradas onerosas, ineficientes
qualitativamente e de pouca relevancia quantitativa, por serem poucos os alunos
formados.

Foi preciso uma reforma, que se iniciou em Sao Paulo, em 1890, marcada por
dois vetores: enriquecimento dos conteudos curriculares e énfase nos exercicios
praticos de ensino. Os reformadores asseguravam que s6 com uma preparacao
pedagdgico-didatica estariam, de fato, formando professores. E assim o padrdo da
Escola Normal se estabeleceu e expandiu por todo o pais, esclarece Saviani (2008).

A Organizacao dos Institutos de Educacao (1932- 1939), cujos balizadores
foram as reformas de Anisio Teixeira no Distrito federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sao Paulo, em 1933, foram concebidos como espacos de cultivo da

educacao, alargando as possibilidades nao sé de objeto de ensino, como também da
17



pesquisa, ambos inspirados nas ideias da Escola Nova. Entende-se que os institutos
de educacado buscavam atender as exigéncias da pedagogia que tentava se firmar
como um conhecimento de carater cientifico, ao mesmo tempo em que buscava
consolidar um modelo de formacdo que preenchesse as lacunas deixadas pelas
Escolas Normais e buscasse um Ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente
mais significativo Tanuri (2000).

Saviani (2008) continua desenhando o panorama da formagdo no Brasil,
pontuando que foi sob a base dos institutos que se implantaram os cursos de
Pedagogia e de Licenciatura e consolidou o modelo das escolas Normais (1939-
1971); criaram-se a Universidade de Sao Paulo, fundada em 1934 e a do Distrito
Federal, em 1935. E a partir de 1939, pelo decreto-lei n°. 1.190, de 4 de abril de 1939,
que se da em definitivo a organizagcdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, sendo esta a referéncia para as demais escolas superiores.

O processo de formar professores para ministrar as varias disciplinas do
curriculo das escolas secundarias ou para formar professores para a docéncia nas
Escolas Normais se iniciava de forma ampla e generalizada. No entanto, nesses
moldes se distanciavam das escolas experimentais que forneciam bases cientificas
de pesquisa que fomentavam os processos formativos. Priorizavam, entdo, a
formacao no aspecto profissional, centrada nos conteddos culturais-cognitivos,
relegando o aspecto pedagdgico-didatico a uma condicdo de menor importancia. O
aspecto pedagogico-didatico passa a ser entendido como um conteudo a ser
transmitido para os alunos e nao como um aporte para garantir uma acao docente
qualitativamente eficiente. E sob essa égide dos contelidos culturais-cognitivos que
se estabelece a organizacdao e implementacdo dos cursos de licenciatura e
Pedagogia, aponta Saviani (2008).

Nesse panorama, caminhamos para 0os anos compreendidos ao periodo de
1971 a 1996, em que houve a substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo
especifica de Magistério (1971-1996). E sob o auge do golpe militar quando se
exigiram mudancas na legislagdo do ensino. A lei 5.692/71, ou seja, a lei de diretrizes
e bases da educacao, a LDB, reestruturou os ensinos primario e médio para primeiro
grau e segundo grau. Neste novo formato, extinguiram-se as escolas Normais e
instituiu a habilitacdo de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. O
magistério foi subdividido da seguinte forma: uma habilitacdo com duracdo de trés

18



anos para lecionar até a 42 série e outra com durag¢éao de quatro anos, habilitando ao
magistério até a 62 série do 1° grau, como esclarece Tanuri (2000).

Saviani (2008) prossegue explicando que no decorrer dos anos, se evidenciou
um quadro cadtico de precariedade na educacgédo basica, ja que a formacao de
professores para o ensino primario, base da formacado das criangas, tinha sido
negligenciada e reduzida a uma mera habilitag&do diluida em meio a outras tantas.

Em 1982, algumas politicas publicas, como a implantacdo dos Centros de
Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs), foram pensadas com o intuito
de “revitalizar a Escola Normal” (CAVALCANTE, 1994. p.59). No entanto, ndo deram
sequéncia ou foram aprimoradas, ndo havendo também nenhuma politica de
validagéo para o aproveitamento dos professores formados por estes centros.

Ja para o 2° grau e as quatros ultimas séries do primeiro grau, a LDB previa a
formacao em nivel superior em cursos de licenciatura curta (3 anos) ou plena (4 anos),
e a formacao em Pedagogia, lhe era conferida a responsabilidade de promover a
habilitacao especifica de Magistério, aléem de formar os especialistas em educacgéao:
diretores, orientadores educacionais e supervisores escolares, conforme esclarece
Cavalcante (1994).

Diante disso, demandava uma urgente reformulacédo nos cursos de Pedagogia
e licenciatura que adota o principio da “docéncia como a base da identidade
profissional de todos os profissionais da educagao” (SILVA, 2003, p. 68-79). Sob a
égide desse advento, os cursos de Pedagogia passam a ter como atribuicdo precipua
a formacéo de professores para a educacao infantil e para as séries iniciais do ensino
de 12 grau (ensino fundamental), bem como para o ensino médio na modalidade
Normal.

E finalmente, para entendermos um pouco desse percurso da formagéo
docente, destacamos o0 advento dos Institutos Superiores de Educacéao e das Escolas
Normais superiores entre os anos de 1996 e 2006, periodo em que se alimentaram
profundas esperangas no que tange ao problema do processo formativo dos
professores no Brasil. Esperava-se que, com a promulgacao da nova LDB, houvesse
uma valorizagdo do professor, e as disparidades na formagdo fossem mais bem
equacionadas. Pelo contrario, a politica educacional tendeu a um nivelamento por
baixo, como bem esclarece Saviani (2008 p. 218-221): “os Institutos Superiores de

Educacdo emergem como instituicbes de nivel superior de segunda categoria,
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provendo uma formag&o mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta
duracao.”

Em abril de 2006, foram publicadas as novas diretrizes para o curso de
Pedagogia, embora ndo tenham conseguido se isentar da contaminagdo das
fragilidades do processo, caracteristicas que ultrapassaram os tempos e se
perpetuam até hoje.

Nesse breve esbogo historico, verificamos que as inumeras mudangas
ocorridas neste processo de formacao expdem um retrato de intermiténcias, ainda que
nao tenha havido uma cessacao. As questdes pedagogicas inicialmente ausentes
foram morosamente ocupando espaco central nos estudos da reforma da década de
1930. Todavia, até hoje, diante de tantas transformag¢des, do crescimento
desmesurado das informagdes e de suas formas de circulacdo, ndo se encontrou um
direcionamento promissor para uma efetiva formacao docente.

Constata-se ainda que, no decorrer desses periodos, considerando a expansao
do ensino escolar, ha uma insuficiéncia nas politicas formativas, e uma ineficacia
diante das demandas enfrentadas pelos docentes. Em face desse processo de
sucessivas mudancas, nao se estabeleceu um quadro consistente de preparacao
docente, com foco na superacdo das dificuldades. Evidéncias legitimam que a
descontinuidade, ou o tratamento dado a formacédo docente como um apéndice de
menor importancia revela o quadro de precariedade em que se encontra nossa
educacao, reiterado pelos resultados das avaliacbes externas. Faz-se necessario,
urgentemente, que se instaurem politicas publicas mais eficazes.

Sem a pretensao de esgotar a complexidade dessas questdes e para entender
melhor o quadro atual, faz-se necessario pontuar sobre dois modelos de formacao
existentes atualmente em nosso pais.

Um modelo formativo historicamente constituido com foco nas disciplinas
especificas, com pouca ou nenhuma preocupagdo com o preparo pedagdgico-
didatico, centrado nos conteudos culturais-cognitivos, considerados formativos em si
mesmos, disposto para os professores das escolas secundarias. Saviani (2008)
enfatiza se tratar de um curriculo formativo posto em posicdo dominante, sob a
hegemonia de uma elite de corte-liberal-burgués. “A escola secundéria foi definida
como lugar da distingcdo de classe cujo papel € garantir aos membros da elite o
dominio daqueles conteudos que a distinguem do povo-massa”. (SAVIANI, 2008,

p.230).
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Criou-se ao longo dos tempos uma diferenciacao, um valor social maior/menor
— para as licenciaturas em areas especificas - 0s especialistas e para o professor das
primeiras séries de ensino, o chamado professor polivalente, licenciado em
Pedagogia. “Uma representagéo tradicional e com interesses instituidos que perduram
até nossos dias, tanto nos cursos, como na carreira e nos salérios e, sobretudo, nas
representagées da comunidade social, da académica e dos politicos”, reitera Gatti
(2008, p. 38).

Saviani (2008) apresenta o modelo pedagdgico-didatico como aquele que
considera que s6 se esta formando verdadeiramente professores se, de fato, a
instituicdo formadora assegurar de maneira deliberada e sistematica por meio de
organizagao curricular, a preparagao para este fim.

Esse modelo contrapde-se ao primeiro, pois além da formacédo especifica na
area do conhecimento, integra a formacao pedagdgico-didatica, considera o ser que
aprende e como aprende, acredita que tendo as condicdes suscetiveis se apropria
dos saberes que serdo compartilhados com todas as pessoas, denota um modelo
antielitista.

Diante desse breve escor¢o, na tentativa de entendermos o atual quadro da
formacao em nosso pais, percebemos que as agruras pelas quais passam as
licenciaturas se avolumam cada dia mais. “Estudos de décadas atras ja mostravam
inumeros problemas na consecucdo dos propositos formativos dos curriculos
(CANDAU, 1987; BRAGA, 1998; ALVES, 1992) ” validado em Gatti (2010, p.4).

Sao muitos os fatores que convergem para essa realidade. No entanto, ndo ha
espaco para uma boa profissionalizacdo se ndo houver a constituicdo de uma base
sblida que consagre forma e conteludo, uma integracdo satisfatéria de aspectos
indissociaveis no ato docente para o processo de formacédo de bons professores
baseado em objetivos e competéncias especificas, que mobilizem seus saberes
cognitivos e afetivos, para confrontar com a multiplicidade complexa de problemas
enfrentados no ambito educacional.

“A profissionalizacdo é acompanhada por uma autonomia crescente, por
elevagao do nivel de qualificagdo, uma saida do improviso, o professor meramente
técnico” (RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2003, p.61). Para adentrar numa
concepgdo de um profissional que tem condigdes de lidar com as dificuldades do
cotidiano escolar, além de estar capacitado para construir solugcbes em sua acao,

enfim um professor reflexivo.
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Outra situacao dicotdmica encontrada neste incurso histérico que desconfigura
a sequenciacao e manutencao de politicas que ora foram eficazes ou promovem a
melhoria na formacao docente é a descontinuidade administrativa.

Embora se registre muitas iniciativas nessas ultimas duas décadas, esse
esforgo ainda se configura infimo com o objetivo de investir de forma consistente e
efetiva na qualidade da formag&o docente.

Segundo Tanuri (2000), o mais grave é que as falhas na politica de formagéao
se faziam acompanhar de auséncia de a¢des governamentais adequadas, pertinentes
a carreira e a remuneracao do professor, 0 que acaba por se refletir na desvalorizacao
social da profissao docente, com consequéncias drasticas para a qualidade do ensino
em todos os niveis.

Merecem destaque discussdes além das politicas econdmicas, inser¢cdo de
preocupagdes com a subjetividade humana, com as novas dimensdes
epistemoldgicas, considerar as rapidas mudancas socioculturais, os avancos
tecnoldgicos e 0 acumulo cada vez maior de informacgdes de diversas naturezas.
Desencadeia, entdo, para um momento de repensar a formacéo do professor inserido
neste contexto atual, enfatiza Tanuri, (2000).

Ja é consenso que o magistério e a profissdao de professor caracterizam-se
como uma profissdo com niveis de complexidade, “exigindo revisdo e construgao
constante de saberes, centrando seu saber ser e fazer numa pratica reflexiva e
investigativa do trabalho educativo e escolar, no cotidiano pessoal e profissional”
(SOUZA, 1992, p. 441).

Compreendemos, assim, que o desenvolvimento profissional perpassa pela
dimensao pessoal, politica e a social; se configura entre os saberes construidos
historicamente ao longo da sua formagéo, ou seja, da sua identidade profissional
simultaneamente a constituicio da identidade pessoal, suas experiéncias
entrelacadas ao contexto dos elementos peculiares ao trabalho docente. Nesse
sentido, nos propomos, na sequéncia, estabelecer uma articulagdo entre esses

saberes do professor.
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2.2 Saberes, tempo e identidade profissional

O que é o saber docente? Como mensurar, avaliar? Como defini-lo? Em seu
livro “Saberes docentes e formacgao profissional”, Tardiff (2003, p. 184-185) interroga
o leitor sobre esse conceito que é tao plural.

O que entendemos exatamente por saber? Os profissionais do ensino
desenvolvem ou produzem realmente saberes? Se a resposta é
positiva por que, quando, como, de que forma, trata-se realmente de
“saberes”™? Nao seriam, antes, crencas, certezas sem fundamentos,
habitus, no sentido de Bourdieu, ou esquemas de agéo e pensamento
interiorizados durante a socializagao profissional e até no transcorrer
da histéria escolar ou familiar dos professores (Raymond, 1992) se se
trata realmente de saberes como chegar até eles? Bastaria interrogar
os professores? Nesse caso o0 que deve considerar como saber?

Indagacdes que o referido autor revela néo ter respostas, mas cujas perguntas
sa0 necessarias para poder entender que o saber docente ndo é singular e é visto
pela comunidade escolar como um saber uUnico, caracterizado pelo dominio das
disciplinas e a transmissao deste para os discentes. E, dessa forma, o autor afirma:
“[...] Nessa perspectiva, os professores poderiam ser comparados a técnicos e
executores destinados a tarefa de transmisséo de saberes” (TARDIFF, 2003, p.41),
ou seja, diante desta perspectiva, o saber docente € resumido em dominio de
conteudos e cumprimento do programa imposto pelo sistema educacional.

A esse saber Unico, difunde-se dois conceitos de saberes segundo Maurice
(2003), sendo eles: Disciplinares e curriculares, o primeiro é referente a aquisicao dos
conteudos das disciplinas especificas (Portugués, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias etc.). O segundo esta relacionado aos objetivos, conteudos e métodos, mas
o significado do saber docente ndo pode ser restrito a somente esta Unica e exclusiva
forma de saber.

Além desses saberes, existem mais dois, um é o saber experiencial, cujo
sentido esta relacionado com o saber fazer, em que o professor aprende com a pratica
de ensinar, com 0s outros colegas ou a partir da sua experiéncia com o aluno, Tardiff
(2003). E relevante, porém uma das duras criticas é que esta forma de saber esta
dissociada dos conhecimentos adquiridos nas Universidades, ocasionado assim o
ditado popular, “na teoria € uma coisa, na pratica é outra”.

A crenca nesse ditado faz com que os docentes supervalorizem o saber

experiencial ainda que dissociados da teoria e provoca uma frustacao em relacéao a
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sua formacao inicial, perdendo o interesse ou sentido, o que os faz desmotivados a
buscar uma formacado continuada, ou seja, nao consideram importantes outros
espacgos de formacao aléem da sua rotina, das suas aulas e do seu programa de
ensino, como afirma Tardiff (2003), tornando assim a profissdo docente como um
projeto pronto e findado.

Ser um projeto findado néo faz parte daquilo em que define a profissao docente,
pois assim como o verbo que inicia a construcdo dessa oragéo, ser docente, € ser
humano, ser processo de construgéo. Eis ai o quarto e ultimo saber definido por Tardiff
(2003) e tao presente na construcao da docéncia.

O saber que esta relacionado a subjetividade do professor, ou seja, a toda sua
trajetoria de vida, a influéncia dos seus primeiros formadores: a vida familiar,
posteriormente a sua integracdo na sociedade, aos primeiros passos na escola, a
autoridade afetiva dos primeiros professores, dos colegas de classe, assim como de
toda a trajetoria de vida fora dos muros da escola, incluindo os amigos, o capital
cultural e etc. “Pode-se dizer que uma parte importante da competéncia profissional
dos professores tem raizes em sua histéria de vida” (TARDIFF, 2003, p.69).

O saber profissional surge de o professor saber quem ele é, quais sao 0s seus
limites, aquilo que o define, que o agrada, que o desagrada, quais sdo as suas
qualidades, os seus proprios defeitos. “O saber profissional [...] exige o conhecimento
de si mesmo e um reconhecimento por parte dos outros, que veem o professor tornar-
se pouco a pouco” (TARDIFF, 2002, p.100).

E necessario que os docentes tenham em mente desse tornar-se professor,
porque ao sair das universidades ou das escolas de magistério, o professor nao tem
todas as ferramentas, manuais de instru¢des, técnicas e teorias que o fardo um
“professor ideal”, conforme Imbernén (2003). Alids, é necessario desconstruir essa
ideia de modelo perfeito e salvador do mundo, pois ser professor € uma construgao
temporal que nao se finda, apesar de diversos anos de experiéncia.

A profissédo docente ndo se constitui somente de um saber exclusivo, como
justifica Tardiff (2003), mas de uma pluralidade de saberes, nos quais esses formam
diariamente o profissional professor. As atitudes, as posturas serdo determinadas por
aquilo o que ele é e por aquilo a que esta disposto a aprender e a ser todos os dias.
Ou seja, a docéncia nao se constitui apenas de um saber singular, € um processo

infinito.
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Ao longo do tempo mobilizamos véarios saberes, de diferentes escalas de
importancia, que determinardo a construcdo de nossa identidade pessoal e
profissional, o que subjaz a edificagdo da profissdo, com suas experiéncias, bagagem
cultural e suas idiossincrasias inerentes a cada ser.

E esse cabedal estruturado durante a trajetéria do professor, constituido em
tempos diferentes, considerando as realidades sociais, coletivas e individuais que
concomitantemente vao transformando e influenciando o ser pessoa, o ser professor.

E para retroalimentar esses saberes nada mais salutar que a busca por uma
continuidade dessa formacao inicial por meio de cursos, encontros pedagdgicos,
simpdsios e outros dispositivos que tenham o propdsito de promover novos

direcionamentos no fazer pedagogico de cada professor na sua lida diaria.

2.3 Novos direcionamentos: por uma continuidade da formacao docente

Entendemos que a educacgao hoje se insere em um ambiente crescentemente
complexo, a partir de qualquer légica, ponto de vista ou teoria que se escolha. A
inclusdo de grupos antes marginalizados tenciona o ambiente escolar, as velhas
praticas, os rituais requerem outras formas de se pensar a educacgao e a escola.

Nesse contexto de mudancgas imperativas, ao professor € imputado um papel
central de catalisador dessas inovacdes, porém sem dispor de recursos e de
alternativas para dar conta desta realidade que se apresenta com toda a sua

diversidade, como bem pontuam Kronbauer e Simionato (2008 p.5-8).

De uma formagéo recebida na universidade, o professor retorna a
escola para trabalhar com grupos cada vez mais heterogéneos, em
termos de origem social, cultural, étnica e econémica, sem falar das
importantes disparidades cognitivas e afetivas entre os alunos, além
de Ihe ser exigido que desenvolva em seus alunos capacidades de
trabalhar em grupo, de resolver problemas, de elaborar, executar e
acompanhar projetos, entre outros tantos saberes e fazeres.

Por outro lado, enquanto ser social, o aluno também sofre inimeras influéncias
sobre as quais o professor ndo exerce nenhum controle, se furtando a acdo do

professor.
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Na atualidade, exige-se cada vez mais do educando uma sélida formacao
cientifica, técnica e politica, capaz de estabelecer relacbes com o contexto
educacional e a sociedade, um profissional com ciéncia de que sua formagao nao se
esgota na universidade, ela se estende para a pratica, no convivio diario com os
desafios pelos quais os educadores cotidianamente enfrentam.

Muitas universidades ndo dao conta de uma formacgao eficiente, que seja
balizada na pesquisa, questionamentos, com agdes articuladas entre teoria e pratica,
além de ndo estabelecer uma comunicacao efetiva com a sociedade. Muitos cursos
de formacdo se configuram na solidao, se repetem em seus curriculos que nao
dialogam com as necessidades da Educacao Bésica, ja que os reflexos da (ma)
formacao evidenciam as lacunas desses curriculos, que contemplam componentes
que na pratica nao sao tao eficazes, informa Brzezinski (1992).

Tais reflexos da (ma) formacao sao reiterados por Vasconcellos (1995, p.19),
quando afirma que “a formacgéao é deficitaria; a teoria de que dispde, de modo geral, é
abstrata, desvinculada da pratica e, por sua vez, a abordagem que faz da pratica é
superficial, imediatista e ndo critica”. Seria de grande valia que a universidade se
aproximasse mais da Educacao Basica, quer adequando melhor suas propostas nos
cursos de formacao de professores, quer estimulando os professores da rede a nao
se afastarem tanto do &mbito académico.

Para superar essas deficiéncias, o professor deve se atualizar, aprofundar seus
conhecimentos, embasar-se teoricamente para fortalecer o processo de formacéo
baseado numa concepcao critico-reflexiva.

Essa visdo de professor reflexivo nos parece indispensavel para a formagéao
continua, pois configura uma investigacdo que transforma a educacgao e € por ela
transformada, uma agéo que ultrapassa uma situagdo mais imediata, transcende esse
momento. Constitui um empreendimento bastante significativo na era da
conectividade, em que a informagao esta por todas as partes nos seus diferentes
suportes, nao somente nas redes digitais, mas perpassa pelas pessoas conectadas a
elas.

Acreditamos que a formagdo do professor ndo se esgota no docente. Ele se
qualifica ndo apenas para ser melhor profissional ou para a ascensao na carreira, mas
para melhorar a vida de muitos estudantes que confiam em seu trabalho e acreditam

na transformacao pela educacgéo.
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Os desafios ndo sao poucos, sdo muitos e variados os aspectos envolvidos
tanto na formacdo dos professores, como na formacdo que esses propiciam ou
propiciarao a seus alunos. Mudam-se aspectos socioculturais, mudam-se as rela¢des
entre pessoas, nas familias, no trabalho. Mudam-se os modos de ver e pensar o
mundo, os valores, as referéncias. Busca-se um norte para orientar nosso caminhar
pelas trilhas da educagéo.

Sao as transformagdes naturais inerentes ao processo de evolugao humana.
Tempos histoéricos: eis um fator basico na determinacao da educacao, como bem nos
atesta Gatti (2008, p.19):

[...]. Na contemporaneidade, experimentamos um ritmo de
diferenciagao social, cultural, tecnoldgica, aparentemente nunca antes
experimentado. Mesmo o ambiente natural se transforma pelas maos
dos homens com tal velocidade que se torna dificil tomar consciéncia
do que se passa e avaliar seus impactos no dia a dia. A geracao e a
circulagdo da informag&o no ritmo que se faz, e nas formas em que se
faz, sem controles e verificagao criam situagdes imponderaveis.

Por outro lado, nossos conhecimentos batem em fronteiras que mostram sua
fragilidade. Os conhecimentos estdo imbricados e ecoam por todas as areas do
sistema de ensino. E muitas vezes, o que é ensinado, em que se pauta o curriculo de
nossas escolas, se encontra obsoleto, ndo da conta das demandas e das céleres
mudancas ocorridas no campo da ciéncia e suas tecnologias. Urge, portanto, pensar
numa formagao que sustente projetos de aprendizagens que garantam uma melhor
qualidade no ensino.

A construcao da identidade profissional nao € um processo natural, mas social
e historico. Na interacdo com os outros (colegas, alunos), os professores vao
construindo os novos saberes e competéncias que passam a ser parte da sua
experiéncia e desenvolvimento profissional. Essas praticas sociais devem ocorrer no
espaco escolar, o grande mediador dos saberes tedricos e praticos. Penetrar no cerne
do processo de ensino e aprendizagem, conhecer como ele se realiza para que a partir
do trabalho cotidiano do professor em interacdo com os alunos se materialize, torne-
se o grande desafio da atualidade que é a formacdo dos docentes. Aprender
constantemente é, categoricamente, uma das pedras angulares do trabalho docente.
Essa aprendizagem nao se da num momento especifico, determinado e entre quatro
paredes, isso ultrapassa esses limites e se confundem com a prépria vida e com a

atividade profissional, defendem Piletti & Piletti, (2014).
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Para isso, é preciso que o professor, inserido no contexto escolar, encare sua
profissdo ndo como uma atividade individual, mas constitua espacgos coletivos de
reflexao, de estudo, de construgcéo de saberes e de emancipagéao social e profissional.
Assim, sua pratica sera redimensionada, e n0s nos distanciaremos de uma educagao
reprodutivista, da simples transmissao de informagdes. Vale relembrar a fala de Freire
(2001), cuja teoria sem a pratica vira verbalismo, assim como a préatica sem a teoria
vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a
acao criadora e modificadora da realidade.

Elas precisam ser unidades dissociaveis e complementarem-se para buscar
respostas ou possibilidades para a complexa realidade vivenciada pelos professores

em sala de aula. Nesse caso, conforme advoga Alarcéo (2001),

Urge que a escola mude, que rompa com velhos paradigmas, que se
enquadre na atualidade. Para que isso seja possivel, € necessaria
uma mudanc¢a de pensamento sobre a escola, é necessario que
acreditemos na possibilidade de encontrar caminhos melhores e mais
adequados para os problemas vivenciados no momento. (p.1)

Fundamentamo-nos numa perspectiva confiante e otimista, que aprendemos
a admirar nos ensinamentos de Paulo Freire, “um que-fazer exigente em cujo
processo se da uma sucessao de dor, de prazer, de sensacao de vitérias, de derrotas,
de duvidas e de alegria” (FREIRE, 1997, p.41).

A realidade educacional é uma miscelanea bastante complexa, com diferentes
visbes histéricas, sociais e politicas e o alargamento da relacdo professor-
aluno/conhecimento precisa estar atrelado a uma formacgao continuada embasada em
um trabalho critico, comprometido, ético e dialeticamente constituido.

Alguns estudos ressaltam a urgéncia na configuracao dos cursos de formacéao
continuada, assim como aconteceu com os cursos de Pedagogia. Indicadores revelam
um grande contingente de docentes que participam de cursos presenciais,
semipresenciais ou a distancia.

Catrib (2008) atesta que, conforme dados analisados do Censo de Profissionais
do Magistério da Educacado Basica, de 2003, 701.516 de um total de 1.542.878
participaram de cursos de formacao nas diferentes modalidades, oferecidos quer por
instituicbes ndo governamentais, nos trés ambitos (Unido, estados e municipios), quer
por instituicdes de ensino superior de carater publico ou privado, sindicatos ou ainda
pelas proprias escolas.
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Vale ressaltar que nesses indicadores, a formacao continuada contempla um
universo bastante heterogéneo. Seguindo essa linha de pensamento, destacamos a
importancia de uma formagao compativel com o contexto social, politico e econémico
e conectada com os saberes formais e informais que criam possibilidades de ensinar
e aprender cotidianamente e se alinham com a inclusédo social, com o propdésito de
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor.

Segundo Shigunov Neto e Maciel (2002):

Para que as mudancas na sociedade atual sejam acompanhadas, é
preciso um novo profissional do ensino, um profissional que valorize a
investigacdo como estratégia de ensino, que desenvolva a reflexao
critica da pratica e que esteja sempre preocupado com a formagéo
continuada (p. 3).

Partimos da ideia de que o tempo é um fator importante na edificagdo dos
saberes que servem de base ao trabalho docente. Por isso, precisamos de saberes
plurais que atravessam tanto a histéria de vida quanto a carreira, permitida uma
relacdo social e profissional. Um processo de socializacdo e construcdo, desde a
formacao inicial ampliado ou ressignificado na formacao continuada, efetivada como
compartilhamento entre os pares, discussdes coletivas e reflexdes que aproximem o
dizer e o fazer sincronicamente, como enuncia Tardiff (2002).

A formacao continuada, conforme apresenta Garcia (1999), esta ligada as
possibilidades de transformacdo desse profissional e suas praticas pedagdgicas.
Acreditamos que essas ideias e as condutas associadas a elas podem evoluir num
processo de reflexdo, pesquisa e critica, que leve a construcao/reconstrucao dos
novos saberes e competéncias, em interacdo social, contrastando com novas
experiéncias, ampliando, portanto, novas formas de ver e pensar a escola e
assegurando um ensino de melhor qualidade aos educandos.

Para Esteves e Rodrigues (1993), formacao continua sera aquela que tem lugar
ao longo da carreira profissional apds a aquisicao da certificagéo profissional inicial
(que sé tem lugar apéds a conclusao da formacao em servigo) privilegiando a ideia de
que sua insercao na carreira docente é qualitativamente diferenciada em relacao a
formacdo inicial, independentemente do momento e do tempo de servigo docente que
o professor ja possui quando faz a sua profissionalizacao, a qual consideramos ainda
uma etapa de formacao inicial.
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Nesse caso, a formagéo continua € sequencial a formagéo inicial, adquirindo
estatuto

[...] “qualitativamente diferenciado” em relacao aquela. Dai decorre a
grande insisténcia na formacao continuada que, a nosso ver, devera
proporcionar ndo sé novos e mais aprofundados conhecimentos, mas
também desenvolver a partilha de experiéncias, dinamicas reflexivas
e a construcao de conhecimentos, para que a gestao da autonomia e
da liberdade seja feita “com ciéncia e consciéncia” (MORIN, 1982,
p.32, grifo do autor).

Nessa ldgica, emerge uma nova imagem do professor. Além de possuir um
conhecimento especifico da disciplina e um conhecimento didatico-pedagdégico, o
professor deve dispor de momentos para debater ideias com seus colegas nas suas
diversas perspectivas: religiosas, politicas, culturais e sociais; compartilhar
experiéncias e participar do desenvolvimento profissional sobre o ensino e
aprendizagem.

Mas, para que realmente a formacao continuada atinja seu objetivo, precisa ser
significativa para o professor. Segundo Nascimento (2000), “as propostas de
capacitacdo dos docentes tém apresentado baixa eficacia, e algumas das razdes
apontadas sao: a desvinculacdo entre teoria e pratica; a énfase excessiva em
aspectos normativos; a falta de projetos coletivos e/ou institucionais, entre outros. ”
(p-3).

A formacgdo continuada oferecida tem como propdsito renovar os saberes
préprios da profissdo, aprimorando-os face as novas demandas educacionais: sejam
nos aspectos dos avancos tecnolégicos, na atualizacdo conceitual de conhecimentos
especificos ou na complexa dinamica da relacao teoria e pratica e outros tantos
elementos que compdem esse universo, destaca Ferreira, (2014).

Além disso, a formacao continuada pode se apresentar como complemento da
formacao inicial, para suprir a desarticulacao dos recursos tedérico-praticos e fomentar
o desenvolvimento de novas metodologias que possibilitem mudancas na acao
pedagdgica. Segundo Romanowski & Martins (2010, p. 295), “na atualidade, ela se
apresenta diversificada tanto em forma como em conteudo”.

Na contemporaneidade, a formagéo continuada € caracterizada por uma
concepgao que busca promover a formacao baseada no professor como sujeito da
sua propria praxis, completa Ferreira, (2014). Nesse formato, preconiza a interacédo
entre os pares, a coletividade, a reflexdo de sua pratica, compartihamento de
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conhecimentos, um mergulho no cotidiano do professor, ou seja, adentrar-se no chao
da escola com seus multiplos e diversificados contextos.

Candau (1997), referenciado por Chimentao (2013) mostra que

O aperfeicoamento da pratica sobre novas construgdes tedricas € uma
atitude necessaria de qualquer profissional em sua atividade, ndo sé
como processo de crescimento dos saberes técnicos, como também
na reflexdo do fazer pedagégico, para uma reconstrugao que leve a
uma visao critica da sua postura como educador (p.4).

E oportuno reforcar a ideia da articulacdo entre teoria e prética, ja que, como
salienta Pimenta (2002) apud Chimentao (2013), “ndo podemos cometer o engano de
pensar que apenas a reflexdo na pratica e sobre a pratica sera suficiente para o
encaminhamento adequado de todos os problemas enfrentados no fazer pedagégico”
(p.4-5).

E salutar afirmar que, embora a formagdo continuada deva atender as
necessidades do educador no seu cotidiano, no seu fazer pedagogico, “ela nao pode
ser entendida como um receituario, um conjunto de modelos metodolégicos ou lista
de conteudos que, se seguidos, serao a solugao para os problemas” (CANDAU, 1997,
p.51-68). Vai muito além, visa o aperfeicoamento de metodologias, postulados
tedricos e das atitudes necessarias ao exercicio da profissao de professor.

Os processos de formacao continuada podem ter imenso valor, se conseguirem
aproximar os pressupostos teoricos e a pratica pedagdgica. A formagao continuada
deve ser capaz de ampliar o entendimento do professor de que teoria e préatica séo
“‘dois lados da mesma moeda”, que a teoria o ajuda a compreender melhor a sua
pratica e a Ilhe dar sentido e, consequentemente, que a pratica proporciona melhor
entendimento da teoria ou, ainda, revela a necessidade de nela fundamentar-se.

Grande é a procura dos professores por curso de formagédo continuada, seja
por incentivo financeiro ou por necessidade de atualizacao dos saberes. Conforme
Romanowski e Martins (2010, p. 296), as formacdes podem ser realizadas como:

[...] cursos de autoajuda, qualidade de vida, relagdo afetiva com os
alunos, como usar as novas tecnologias no ensino, a andlise da pratica
pedagdgica. Deste modo, o leque de ofertas de cursos e palestras é
realizado por empresas especializadas em organizacao de eventos;
promocao pelo proprio sistema escolar por meio de setor responsavel
por essa formacgdo; participacdo das universidades e mesmo de
pesquisadores que desenvolvem projetos de pesquisa e estudo em
escolas [...]
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E salutar pontuar alguns programas de formacdo implementados por setores
do governo, pelas universidades, professores ou até mesmo pelas proprias escolas
para atender a uma demanda especifica interna, percebida diante das dificuldades
enfrentadas durante o processo de ensino e aprendizagem. Nessa configuracéo, a
formagéo é significativa e contribui como um importante subsidio no desenvolvimento
profissional do professor.

Alguns desses programas de formacao continuada, a exemplo do GESTAR
duraram mais de dez anos, com melhorias pontuais no trabalho escolar e por isso
foram redesenhados, conforme os Estados para atender as caréncias da rede.

Esses programas, muitas vezes, se desconfiguram do seu principio formativo
de aprimoramento profissional para uma formagcdo compensatéria, visto as lacunas
abissais da formagéo inicial dos professores, deixadas pelas instituicbes de ensino
superior que se demonstram insuficientes ou até com formagéo inadequada para
enfrentar os desafios impostos pela carreira docente.

Verifica-se que os curriculos desses cursos sao pouco atentos a
necessidade de uma formacdo que forneca os instrumentos
indispensaveis a um fazer docente consciente de seus fundamentos,
com boa iniciagdo em praticas, e aberto a revisdes e aperfeicoamentos
constantes (GATTI; NUNES, 2008, p 201).

Dai a percepgéo de que varios processos de formagéo continuada ndo sao tao
bem-sucedidos em detrimento da concentragcdo de demandas variadas a serem
preenchidas com essas iniciativas: atualizacdo ou complementacdo de
conhecimentos e preparagao para a implementacdo de uma reforma educativa. Sao
muitas as dificuldades enfrentadas para a efetivacao de bons cursos de formacéo, que
vao desde a efemeridade destes, definicdo de politicas publicas, escassez de
recursos financeiros, desinteresse por parte de alguns professores, auséncia de
participacdo do professor/escola na definicdo/escolha de uma formacédo que
contemple as necessidades do grupo, contextualizando sobre a realidade
contemporanea que permeia a educacao e até mesmo a falta de preparo das
instituicoes formadoras.

O processo de “ensinar a ensinar” é uma tarefa ardua. Postula procedimentos
metodoldgicos multiplos, complexos, imbricados entre tantos saberes que requerem
um envolvimento muito grande por parte de todos os envolvidos, sejam professores
formadores e ou professores em atuacao. Além de ser um processo demorado que

subtende o estabelecimento de uma rede de interacdes partilhadas que parte do saber
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individualizado de cada um e se estende para o outro. E uma imersdo no seu eu,
baseado em um pensamento reflexivo-critico, um didlogo entre o seu conhecer a partir
de concepgdes que determinam a fundamentacao do seu fazer pedagdgico, enfatiza
Dewey (1976), reiterado por Pimenta (2002, p. 168).

Coadunando com esse entendimento, Pimenta (2005) considera que os
saberes sdo construidos no cotidiano do exercicio docente e se resume na
experiéncia e no conhecimento do saber pedagdgico consolidando na agao, no qual
a pratica, nao sé é objeto de reflexdo, como também é objeto de uma ressignificacao.

Entendemos que processos formativos que se fundamentam na reflex&o critica
sobre as praticas educativas, valorizando o trabalho coletivo e colaborativo, produgéo
de materiais pedagogicos que atendam as necessidades ora suscitadas e uma gestao
participativa fortalecem o compromisso da escola com a aprendizagem, pois ensino
existe para que haja aprendizagem. E a valorizacdo do protagonismo do professor e,
consequentemente, do aluno e de toda instituicao escolar.

O professor assume uma posi¢cdo muito importante na sala de aula, pois, como
escreve Tardif (2002), o docente é o principal ator e mediador da cultura e dos saberes
escolares. Dessa forma, todos sao responsaveis pela leitura, uma vez que estéao
sempre em contato com uma variedade muito grande de textos ndo somente de sua
area de atuacao profissional, mas de uma maneira geral a ampliacdo do olhar do
professor em busca de novos conhecimentos para incorpora-los a sua pratica.

E notavel e importante ressaltar que as praticas de letramento consolidadas
nas salas de aula decorrem dos saberes, habilidades, competéncias e praticas que o0s
professores adquiriram ao longo de sua vida pessoal e profissional, logrado em seus
variaveis contextos sociais, isto significa dizer que a formacao de leitores subjaz um

professor letrador, assunto que abordaremos a seguir.

2.3.1 A formacao do professor letrador?

4 A expressao letrador pode ter conotagdo com letras. Entretanto, é evidenciada na obra Formagdo do professor como agente
letrador, que se trata de o professor ser agente de letramento. Obra escrita por trés autoras: Stella Maris Bortoni-Ricardo, Veruska
Ribeiro Machado e Salete Fléres Castanheira.
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Trazemos agora a discussao a necessidade de se pensar sobre a formacao de
leitores, pois é sabido que todo professor deve ser responsavel pelo desenvolvimento
de estratégias para a compreensao e construcao de sentidos.

Formar leitores € uma tarefa que exige esforgo, prazer e conhecimento, exige
uma disponibilidade fundamental para encontrar e/ ou dar vida as palavras, ndo se
pode conceber em um momento intimidador e enfadonho. O leitor, antes de ler com
autonomia, requer que tenha tido uma pessoa experiente, um mediador, um leitor que
ja mantém uma relacdo de maior intimidade com os livros e as leituras, pois o
aprendizado da leitura ndo se faz de forma espontanea, mesmo exposto a ambientes
letrados, precisamos ser ensinados. E o fato, muitas vezes, de ndo aprendermos é
por ndo termos sido ensinados (MORAIS, 2013).

No contexto escolar, ressaltamos a importancia do professor como agente
desse processo de letramento, e isso implica reiterar a sua condi¢do como leitor, ndo
como qualquer outro leitor. Ele precisa aprender como se aprende a ler para descobrir
como se ensina a ler, e uma das formas é observar-se aprendendo a ler, langando
mao de mecanismos que fundamentam essa habilidade.

Guedes (2006) coaduna com a visao de que esse aprendizado se baseia em
sua leitura pessoal, indispensavel para formar leitores, mas insuficiente se nao se
estabelecer um confronto entre o que é da natureza singular e da natureza social,
divididos entre processos de ordem objetiva e ordem subjetiva.

Percebe-se, entdo, que se comeca a ler ao aprender a ler, ou seja, Ensino,
Aprendizagem e Pratica da leitura sdo processos inseparaveis. A condigcdo do
professor como leitor é precipua no jogo do processo de ensino e aprendizagem da
leitura que requer um olhar comegando pela apropriagdo dos sentidos que Ihe séo
atribuidos a leitura pessoal: suas crengas, suas experiéncias de vida, as relacdes
estabelecidas entre a sua leitura e outras e a vida. Esse processo de descobertas é
mediado pela figura do professor e sé pode fazé-lo se ele também tiver uma formacao
calcada no compromisso de desenvolver a leitura e a escrita como uma das principais
responsabilidades da escola, como destaca Bortoni-Ricardo (2007).

Reiterando essa necessidade de uma formacao do professor voltada para o
desenvolvimento de habilidades de compreensao leitora como ferramenta para
atender as demandas sociais as quais sao solicitadas, Bortoni-Ricardo (2013)
apresenta uma avaliagdo da escola brasileira, em que Martin Carnoy (2009), critico e
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pesquisador norte-americano, aponta as fragilidades percebidas na capacitacao dos
professores:

Falta ao Brasil entender o basico. Os professores devem ser treinados
para ensinar — e ndo para difundir teorias pedagdgicas genéricas. As
faculdades precisam estar atentas a isso. Um bom professor de
matematica ou de linguas é aquele que domina o conteudo de sua
matéria e consegue passa-lo adiante de maneira atraente aos alunos.
Simples assim. O que vejo no cenario brasileiro, no entanto, é a
difusdo de um valor diferente: o de que todo professor deve ser um
bom tedrico. O pior é que eles se tornem defensores de teorias sem
saber sequer se funcionam na vida real. Também simplificam demais
linhas de pensamento de natureza complexa. Nas escolas, elas
costumam se transformar apenas numa caricatura do que realmente
sao (CARNQY apud BORTONI- RICARDO, 2013, p.17).

Cabe a todos os professores a competéncia de desenvolver nos alunos
estratégias de leitura produtiva nos seus diferentes usos frequentes dos diversos
géneros que circulam na sociedade, subsidiando o leitor para enfrentar os novos
desafios demandados pela atual sociedade. Esse agente letrador tem uma funcao
decisiva para o0 sucesso ou para o fracasso do futuro leitor.

O reconhecimento de que a leitura é imprescindivel para a aprendizagem de
todos os conteldos escolares e também para a formacao de cidaddos capazes de
continuarem aprendendo ao longo da vida reflete-se nos documentos oficiais, como
pode ser observado, por exemplo, no art. 32 da Lei 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e
Bases - LDB) e em textos de referéncia sobre o0 Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM).

O desenvolvimento da competéncia leitora requer que a escola assuma o papel
de agente de letramento, numa concepc¢ao de leitura como pratica social, pois talvez
o aluno nao leia por ndo sentir necessidade ou por ainda nao ser capaz de realizar tal
atividade.

Reforcamos ainda, que a leitura, para efeito de estudo e aprimoramento
profissional - uma prética tipicamente escolar- deve fazer parte da bagagem cultural
que todo professor traz de sua experiéncia vivida, no interior do sistema de ensino,
para proporcionar instrumentos que o mantenha qualificado e preparado para as
demandas do trabalho pedagdégico enquanto professor letrador.

No espaco de formacao, o professor se reconhece leitor, legitima os percursos
de suas leituras e termina encontrando um caminho possivel para se trabalhar a
formagao do professor-leitor. Compartilhar as memérias de leituras, experiéncias,

suas técnicas, constitui uma estratégia de trabalho por meio da qual o professor pode
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refletir sobre suas concepcdes de leitura que o formou e aquelas que circulam na
midia, na escola, em casa.

Entre alguns referenciais de formacgéo continuada, podemos falar um pouco de
um projeto, criado inicialmente pelo MEC e reconfigurado pelo estado da Bahia, com
o propésito de melhorar seus indicadores deficitarios, destacando o desenvolvimento
das competéncias leitora e escritora.

2. 4 Um referencial de formacao continuada: projeto GESTAR

2.4.1 Desenho

Diante das mudancgas pelas quais atravessa o sistema educativo, exige-se do
professor uma postura reflexiva e investigativa que busque ressignificar o0s
conhecimentos adquiridos durante sua formacdo inicial. Sdo muitos os
enfrentamentos que o docente encara nas suas atividades exercidas diariamente com
0 objetivo de gerar o ensino e a aprendizagem.

Nessa relagdo complexa, busca-se fortalecer e aprimorar a formacéao docente
e, consequentemente, a melhoria da educacdo na contemporaneidade. Para isso,
empreendem-se esforgos e investimentos em cursos de formagao continuada. A
Secretaria de Educacéao e Cultura do Estado da Bahia-SEC-BA promove para todos
os professores de Lingua Portuguesa e Matematica o Programa Gestdo de
Aprendizagem Escolar — GESTAR, criado inicialmente pelo Ministério da Educagéo e
Cultura - MEC com o objetivo de fomentar a formacao inicial dos docentes e melhorar
a aprendizagem dos alunos no Ensino Fundamental®.

Partindo do principio da oferta do Ministério da Educagéo e Cultura- MEC, a
Secretaria de Educacao e Cultura do Estado da - SEC-BA implementa a proposta
metodoldgica na rede, redimensionando para GESTAR NA ESCOLA, na perspectiva
de elevacao do desempenho dos estudantes, ampliando sua competéncia leitora e
escritora, fundamentando nas ag¢des colaborativas junto as unidades escolares e 0s
professores envolvidos, esclarece Sales (2011).

5 Informag&o disponibilizada no site: http://institucional.educacao.ba.gov.br/gestar.
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A estrutura organizacional contempla uma coordenagao geral, um Nucleo
Central Administrativo Pedagoégico (NUCAPE), Nucleo de Apoio ao Estudo e a
Pesquisa (NUAPE) e a Unidade de Planejamento de Lingua Portuguesa e
Matematica, que se estruturam por sua vez, com uma equipe que inclui especialistas,
supervisor de curso, formador e articulador de area; ha ainda a Unidade de
Acompanhamento e Avaliacdo (UAA), que subsidia as supervisbes pedagogicas,
Unidade de Gerenciamento Administrativo e secretaria.

O projeto é reconfigurado para Gestar na Escola a partir de 2011 e manteve
este formato até 2014. Ele é parte integrante do curriculo da educacéao basica e se
realiza com foco na aprendizagem do estudante por meio da pratica docente, ponto
de partida da formagdo. Assim sendo, a sala de aula é o objeto das acbes
pedagdgicas.

Os professores sao estimulados a praticas que ressignificam o conhecimento
dos estudantes no que tange aos aspectos da competéncia leitora, apontados neste
trabalho. A producdo desse conhecimento acerca dos saberes especificos e dos
saberes profissionais que o professor revela nas suas agbes e nos planejamentos
dessas acgdes contribuem para confrontar e imprimir reflexbes a respeito da sua
formacao em servico com seu discurso e sua pratica.

Para Antunes, (2001, p.45) € impossivel estimular e desenvolver nos alunos
competéncias sem uma mudanga expressiva na atuacdo docente. Agora, cabe ao
professor uma educacao permanente, logo, uma apropriagdo de muitas competéncias
a serem usadas e enriquecidas por estudos, pesquisas, leituras, debates, por cursos
que se assiste, contudo, “a mais inefavel e imprescindivel competéncia € a do préprio
professor em administrar sua formagéo continuada, com enriquecimento diario”.

Nessa perspectiva, o Projeto Gestar proporciona a oportunidade de o professor
aprender com o0s outros, nos encontros presenciais com o formador e com seus pares,
por meio da socializagao de suas experiéncias e construcao de materiais didaticos.

A ideia de formagéo continuada como desenvolvimento profissional é a base
de dois exemplos amplamente aceitos e defendidos na literatura educacional mais
recente: as oficinas de reflexdo sobre a pratica e a formagdo centrada no
fortalecimento institucional, como apresentam Gatti e Barreto (2009), tais referenciais
de formacao que repercutem de forma positiva no universo educativo. Essas autoras
defendem também que o modelo de reflexao sobre a pratica realizada em pequenos

grupos é uma estratégia de alto valor formativo e tem produzido efeitos interessantes.
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Sao momentos pontuais que permitem aos professores compartilhar suas
realidades escolares, suas angustias, experiéncias exitosas, suas praticas, podendo,
no coletivo legitima-las, ressignifica-las ou agregar outros saberes, repertorios
culturais para ampliar seu olhar sobre o fazer pedagogico. O corpo docente se
envolve, se fortalece e se compromete com a aprendizagem do aluno, pois
acreditamos que sem ela n&o tem sentido de existir o ensino. Mas para que isso se
efetive no ambiente escolar, ressaltamos a importancia de uma gestao participativa,
existéncia de recursos pedagdgicos e materiais adequados.

O Projeto Gestar desenvolve a metodologia de acompanhar os professores
durante um periodo, oferecendo-lhes apoio e orientagdo fundamentados nos seus
referenciais metodoldgicos e suportes pedagdgicos respaldados pelos materiais
pedagdgicos disponibilizados pelo programa: plano de curso referencial, sequéncias
didaticas, cadernos de atividades complementares, apostilas de revisao, simulados,
cadernos do estudante, atividades extraclasse estudantil e outros encontrados no
AVA- ambiente virtual de aprendizagem, que integram o acervo do professor com o
proposito de subsidiar o planejamento do professor, proporcionando o protagonismo
do professor e da escola.

Sao dispositivos que supdem transformacdes na pratica do professor a fim de
evitar que sejam sucumbidos pela rotina cotidiana e abandonem os novos saberes
adquiridos na formagéao e, consequentemente, possam garantir ao aluno o direito de
aprender em melhores condigdes e por meio de diferentes metodologias.

Nesse processo dialégico entre formador e articulador- assim denominado o
professor que compartilha os saberes discutidos na formacéao - se efetivam praticas
colaborativas por meio de construcdo de sequéncias didaticas, construcao de
materiais didaticos e propostas de intervengdo em consonancia com as matrizes
curriculares e as necessidades mais imediatas da escola. Toda essa dinamica é
possivel gragas aos encontros intitulados de plantdes pedagdgicos, participacdo na
AC- Aula Complementar e visitas as escolas, embasados pelo politico pedagdgico do
programa, como exposto por Sales (2011).

Além disso, o aluno é submetido a uma avaliagdo unificada que ocorre
bimestralmente em toda rede, cujo resultado subsidia e orienta o trabalho do professor
e todos os envolvidos, garantindo a continuidade do processo acao- reflexdo-

transformacao.
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O Projeto Gestar, na cidade de Juazeiro, disp6e de trés formadoras para
atender trinta e seis escolas estaduais do Ensino Fundamental, distribuidas em nove
municipios da Diretoria Regional de Educacédo e Cultura — DIREC 15, renomeados
para NRE- Nucleo Regional de Educacgéao.

Nesse percurso, os professores dinamizam as propostas do projeto em suas
unidades de ensino com todos 0s seus pares e com seus proprios alunos, promovendo
a articulagéo de atividades interdisciplinares. As formagdes eram vistas e avaliadas
pelo publico participante como um momento bastante significativo e importante na
construgdo da autonomia do professor, pois refletia sobre suas agdes pedagdgicas,
partindo do principio a¢ao-reflexao-agéo e instrumentalizava o professor, por meio de
acOes colaborativas, para a intervencéo diante dos resultados obtidos por meio da
Avaliagdo Complementar.

Os professores articuladores também eram orientados a realizar em seus locais
de trabalho atividades planejadas com a comunidade estudantil e posteriormente
socializar essas experiéncias coletivamente, subsidiando suas agdes com os aportes
tedricos trabalhados nos encontros.

O projeto foi desenvolvido em um total de 185 horas e adotou como incentivo a
emissao de certificado e o aproveitamento de progressao na carreira, além de ajuda
de custo aos participantes que nao residiam na cidade Juazeiro- BA, sede da
Regional.

Partindo de uma necessidade identificada através de documentos oficiais, 0
inventario das dificuldades, que mapeou os indicadores negativos no que diz respeito
ao desenvolvimento da competéncia leitora e escritora, o projeto trazia em seu bojo
uma preocupacao bastante preponderante: a formagéo de um leitor competente.

A participagdo do professor e do estudante é evidenciada por muito
entusiasmo, interesse e dedicacao frente as atividades desenvolvidas no cotidiano
escolar e se acredita que a instituicdo dessas praticas colaborativas surta efeito na
formacao do aluno leitor e produtor de textos, além de alargar as possibilidades de
aprendizado com o uso efetivo dessas metodologias.

E pertinente pensar que participar de um curso de formagado continuada para
professores ndo é condicao suficiente para garantir o desenvolvimento profissional
docente tendo em vista que é necessario associar a formagédo a uma pratica reflexiva

de ensinar e aprender.
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2.4.2 Abrangéncia

Inegavelmente, é dificil que o processo de formacao continuada contemple as
necessidades dos docentes da rede estadual de ensino da Bahia, dada a diversidade
do grupo, ou seja, cada professor com uma histéria pessoal e profissional peculiar,
assim como cada escola tem sua propria histéria e filosofia e ha, ainda, a dimenséo
geografica desse Estado.

No entanto, é possivel imaginar que a combinacado de alguns fatores possa
levar a uma capacitagdo, no minimo, mais eficaz. E o Projeto-agdo Gestar na Escola
se investe da prerrogativa da intervengao, acao tao necessaria na nossa realidade
educacional e promove a formagdo no intuito de contribuir com o trabalho do
professor, potencializando suas experiéncias e reflexdes acerca das praxis do
professor.

Segundo dados disponibilizados no site® da secretaria de Educagao do Estado
da Bahia no Projeto Politico pedagdgico do Projeto registramos esses numeros:
inicialmente, em 2011, verificamos uma oferta de 516 escolas e um universo estudantil
de 192.404. O Projeto se espalhava por toda a Bahia, ampliava-se o numero de
estudantes e professores atendidos pelo Gestar, contabilizando em 2012, um
quantitativo de 286.277 estudantes e 720 Unidades de Ensino.

Com a municipalizagdo eminente, algumas escolas de Ensino Fundamental
passam a ser geridas pela gestdo municipal em consonancia com sua proposta de
trabalho. Baseado nesta realidade educacional, “o projeto implementa acbes em 2013
para 257.625 estudantes e em 2014, 223.554 estudantes dos anos finais do Ensino
fundamental da rede Estadual de ensino” (SALES, 2011, p.2).

Na Regional de Juazeiro, a positividade do projeto se da ao fato de uma
cuidadosa negociacdo e aceitagdo entre professores e alunos, em que todos se
envolviam e correspondiam as propostas apresentadas com bastante interesse,
garantindo um ensino efetivo e significativo. Quanto aos aspectos negativos podemos
elencar a falta de sensibilidade e apropriagdo da proposta, na maioria das unidades
escolares, por parte dos gestores e demais integrantes da escola, inviabilizando um

8 http://institucional.educacao.ba.gov.br/adesao-gestaro eletronico-
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aprofundamento necessario a uma adequada focaliza¢do do programa, na valorizacao
do trabalho coletivo para sustentar mudancas significativas na pratica docente.

Amplia-se cotidianamente a oferta e a procura por uma formacao que carregue
em seu bojo uma articulagdo de agdes para a instrumentalizagcdo de praticas
educativas no contexto de sala de aula, “que abram espacos para a insercéo do
professor como sujeito ativo e para capacitacao centrada nesta articulacao entre a
teoria e os desafios do professor” (GATTI, 2009, p.206).

Atualmente, no Sertdo do Sao Francisco, ressaltando a cidade de Juazeiro-BA,
o projeto ampliou sua assisténcia para atender 220 turmas de alunos dos anos finais
do ensino fundamental, 3.490 alunos, 652 professores, sendo que deste contingente,
76 sao de Lingua Portuguesa localizados pelas 17 escolas, segundo dados do
NRE10, encontrados no SGE’, a partir da matricula 2015.

Diante dessa realidade, o Projeto Gestar - Gestao da Aprendizagem Escolar se
fortalece com o claro propésito de intervir na realidade baiana e, sobretudo, aqui,
Juazeirense. Formar educadores conscientes do seu poder diante da sociedade e
reflexivos, com o intuito de desenvolver suas potencialidades para um fazer
pedagdgico eficiente e promissor que envolva os saberes profissionais docentes e
consequentemente alargar a compreensao do mundo que o cerca.

E nesse panorama do conhecer, aprender a aprender, do fazer, fortalecido pelo
ser e ancorado pela compreensdo do mundo, do outro e de si mesmo, que passamos
a seguir a contextualizar os quatro pilares, fundamentais direcionamentos da
educacdo. Vias do saber que se entrelacam em virtude das suas relacbes de
dependéncia resultando em um Unico dominio, aprendizagem significativa e

especialmente subjetiva.

2.4.3 Fundamentos epistemolégicos do projeto

2.4.3.10s quatro pilares da educacao

7 http://www.educacao.ba.gov.br/jornada2015
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A reformulacdo dos fundamentos epistemolégicos dos saberes docentes por
meio da proposta de formacao continuada também € um ponto importante no projeto.
Para isso é proposto ao longo da formagéao situagées que consideram a histéria de
vida dos professores, bem como seu percurso escolar.

Nesse sentido, Tardif (2002, p. 20) aponta que os cursos de formacao de
professores “devem levar em conta suas necessidades e ser coerentes no que se
refere a sua bagagem, aos seus saberes, aos seus modos de simbolizacao e de agéao”.
Ainda segundo o autor, os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos
necessitando de uma rediscussao e reciclagem por diferentes meios e em diversos

momentos, pois € necessario:

[...] revelar esses saberes, compreender como s&o integrados
concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes os
incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fungéo
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho.
Ela também visa a compreender a natureza desses saberes, assim
como o papel que desempenham tanto no processo de trabalho
docente quanto em relacao a identidade profissional dos professores
(TARDIF, 2002, p.11).

Desse ponto de vista, a formacgao profissional deve ocupar boa parte da carreira
perpassando pela revisitacdo dos conhecimentos docentes e dos conhecimentos
técnicos cientificos todos passiveis de aperfeicoamento. A adncora dessa trajetéria é
uma educacdo de qualidade que reside verdadeiramente a formagdo de mentes
autdbnomas e democraticas.

Delors (2006) esclarece que a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos
(1948, p.4) assinada em 1948, em seu artigo 26 estabelece que toda pessoa tem
direito a educacao, que por sua vez deve ter como finalidade precipua o total
desenvolvimento da personalidade humana e o respeito aos direitos e as liberdades
essenciais. A educacado deve ser fonte de promocédo da compreenséao, da paz, da
tolerancia e da diversidade. Ou seja, através de uma valorizagdo do sujeito na sua
totalidade.

No bojo da sua proposta pedagdgica, sao definidos os fundamentos do Gestar
que se definem primeiramente em busca de uma qualidade da educacao: contribuir
para a realizagdo do ser humano, que passam necessariamente pela compreensao
do professor, do seu trabalho e das relacdes que ele estabelece com sua formacéo e
com os saberes advindos, historicamente construidos, sejam eles sociais, culturais,
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afetivos, cientificos e ou tecnoldgicos, ou seja, proporcionar 0 acesso aos
conhecimentos socialmente produzidos. E preservado, na formagédo continuada, o
desenvolvimento de habilidades para compreender e transformar o mundo produtivo,
por meio de um trabalho colaborativo de forma criativa e critica.

A proposta tem, ainda, a preocupacao de potencializar seu ambiente de
formacao, no caso a escola, instrumentalizando-a de condicdes necessarias para que
o aluno e o professor tenham acesso aos dispositivos educativos que garantirdo o
aprender a aprender permanentemente e que essa aprendizagem seja efetivada
considerando as diferentes etapas do desenvolvimento de cada ser, seus
conhecimentos previamente construidos, para que, partindo dessa etapa, se promova
a ampliacao desse conhecimento por meio de estimulos que modifiquem o seu olhar
e sua forma de agir sobre o objeto em estudo.

Percebemos que o trabalho na formacao continuada perpassa pelas quatro
aprendizagens de que tanto fala Delors (2006, p.89), em que “a educacdo deve
transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer
evolutivos, adaptados a civilizagao cognitiva, pois s&o as bases das competéncias do
futuro”.

Dado esse entendimento exposto nos encaminhamentos do projeto, € valido
recobrar a importancia desses pilares na construcao de relagdes mais humanizadoras,
igualitéarias com objetivos e projetos comuns, em que o respeito as diferencas seja o
alicerce de uma sociedade mais justa, evitando assim as rivalidades historicas e a
hostilidade, ou seja, aprendendo a viver coletivamente. A formacdo do ser se
interpenetra, pelo conhecer, pelo fazer e se complementam ao longo do processo
educativo na construgdo de uma identidade autbnoma e plural.

Jacques Delors (2006) indica como fundamental consequéncia de uma
sociedade do conhecimento a necessidade de uma aprendizagem ao longo de toda a
vida, alicergada nos quatro pilares, que sdo, simultaneamente, do conhecimento e da
formagéo continuada.

Refere-se a uma mudancga na qualificagdo, que se chancela de forma holistica,
dinamica e flexivel priorizando a capacidade de tomada de decisdes, atitudes, o
trabalho coletivo e colaborativo, advindo da “desmaterializacéo, da aptidao para as
relagdes interpessoais” (DELORS, 2006, p. 94-95).

Ainda, segundo Delors (2006), a pratica pedagdgica deve ter como foco o

desenvolvimento dos quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer, esta
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ligado ao conhecimento pragmatico, ao preparo do individuo e para o uso dos novos
conhecimentos e de novas aprendizagens. Associa-se a predisposicdo para o
conhecimento, elemento que verdadeiramente conduz a autonomia. “O dominio dos
préprios instrumentos do conhecimento pode ser considerado simultaneamente, como
um meio e como uma finalidade da vida humana”. (DELORS, 2006, p.90).

E preciso estar imbuido no entendimento de compreender o mundo a sua volta,
de descobrir, construir e reconstruir o conhecimento pelo prazer e pelo seu estado
latente revelado ou desenvolvido quando as circunstancias forem favoraveis. E um
processo de ressignificagdo constante, € antes de tudo, “aprender a aprender,
exercitando a atengdo, a memoéria e o pensamento” (DELORS, 2006, p.92).

O autor associa o desenvolvimento humano as necessidades basicas de
aprendizagem, para o alargamento de “uma participagdo ativa na sociedade”
(DELORS, 2006, p. 83) e para prosseguir aprendendo. Além disso, vinculada a
educacao basica ressalta o interesse com “o ensino das ciéncias” e com o “espirito
empreendedor” (DELORS, 2006, p. 83).

Entrelagado ao pilar “aprender a conhecer” esta o “aprender a fazer’, que se
encontra estritamente ligado ao mundo do profissional, a formacao do individuo,
corresponde aos fins e aos meios nas relacdes estabelecidas no mercado de trabalho,
constitui a tessitura entre os conhecimentos e a adaptacao as demandas que se
apresentam a sua frente, mesmo sem ter esta definicdo de como sera o futuro. Ou
seja, diz o texto (DELORS, 2006, p. 89): “A educagéo cabe fornecer, de algum modo,
0s mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a
bussola que permite navegar através dele”.

Urge o desenvolvimento de competéncias e habilidades que intrinsicamente
contemplem o espirito de cooperatividade, de reelaboracdo conceitual, prontidao,
iniciativa e maleabilidade diante dos conflitos que 0 mundo contemporaneo lhe impde.
Predicados como a capacidade de se comunicar, de exercer um trabalho colaborativo
e de viver pacificamente entre tantas varidveis de natureza humana sao assertivas
cada vez mais necessarias na nossa sociedade, pontua Delors, (2006). E reitera que
“a educacao deve permitir que todos possam recolher, selecionar, ordenar, gerir e
utilizar as mesmas informagdes” (DELORS, 2001, p. 21).

Nesse mundo moderno cheio de conflitos, violéncia, pessoas tao dispares e

resistentes a mudancgas, no qual muitas vezes reina a intolerancia e o desrespeito,
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aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros constitui, atualmente, uma das
maiores empreitadas no contexto educacional.

Delors (2006) defende que cabe a educagéo o compromisso de defender ideias
sobre a diversidade da espécie humana, promover entre as pessoas a existéncia das
semelhancas e a interdependéncia entre todos os humanos. Apresenta o respeito a
todos, o caminho da fraternidade como caminho para o entendimento e para um
projeto comum.

A pratica de um trabalho escolar através do desenvolvimento de projetos, que
envolvam toda a comunidade escolar com objetivos comuns conforme a necessidade
do grupo, certamente reduzira maiores conflitos e promovera negociacdes e
valorizagdo das diferencas. O trabalho em grupo é um excelente dispositivo para
articular opiniées divergentes, pois demanda principalmente o principio da cesséao, da
renuncia e o desenvolvimento de um comportamento pacifico diante da defesa dos
respectivos pontos de vista.

Dessa maneira, por meio da media¢do do professor e o envolvimento do aluno
vai se firmando o respeito as idiossincrasias, tradigdes e atitudes que caracterizam a
identidade de um ser.

O ultimo dos Quatro Pilares “aprender a ser” se materializa no compromisso
inerente a escola: promover o desenvolvimento da pessoa, ao mesmo tempo
individualizado e também na construcao social coletiva e interativa; ou seja, é evidente
que “todos, sem excegao, fagam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas,
0 que implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela
realizagdo do seu projeto pessoal” (DELORS, 2001, p. 16). A aprendizagem precisa
ser integral, ndo negligenciando nenhuma das potencialidades de cada individuo.
Segundo Delors (2006):

A educagéao deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa -
espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade. Todo ser humano deve ser
preparado, especialmente gracas a educagdo que recebe na
juventude, para elaborar pensamentos autbnomos e criticos e para
formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por
si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida (p.99).

A tonica desse pilar esta ligada a autonomia e compete a escola preparar o
individuo para a liberdade de pensamento, fazer escolhas articulando os diversos
saberes adquiridos no &mbito familiar, escolar e em suas relagbes em geral para a
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realizacdo completa do homem. Os quatro pilares estdo intimamente ligados, nao
podendo dissociar, constitui uma interacdo com o fim Unico de uma formagéao holistica
do individuo.

E importante salientar que a oferta de qualificagdo profissional empreendida
pelo Gestar discorre com as acdes articuladas na escola, com todos os seus
determinantes do contexto, assim como o curriculo e os conteudos disciplinares.
Estabelece-se entdo uma discusséo a respeito da validade e da operacionalizagcédo
desses conteudos, que devem ser contextualizados, ajustados as situagdes reais de

aprendizagem para promover um conhecimento mais significativo e duradouro.

2.4.3. 2.0s tipos de conteudos

O Projeto Gestar € estruturado na perspectiva de reverter o quadro deficitario,
no que tange a competéncia leitora e escritora dos estudantes do Estado. Para
atender a essa realidade, faz-se necessario veicular determinadas experiéncias
educativas que estejam em consonéancia com a ideia de fortalecimento da escola e a
promogéao do aprendizado dos discentes.

Diante desse retrato, reconhecemos que a importdncia de priorizar
determinados conhecimentos que possibilitem o desenvolvimento de habilidades
afetivas, motoras, de relacdo interpessoal e de insercao social. Entdo, o que se deve
aprender? Segundo Zabala (1998), “devemos falar de conteudo de natureza muito
variada: dados, habilidades técnicas, atitudes, conceitos” (ZABALA, 1998. p.30).
Formas diversas que englobam grandes potenciais dos fenémenos educativos.

O autor apresenta uma classificacao desses conteldos que correspondem as
perguntas "o que se deve saber’? “o que se deve fazer’? e “como se deve ser”? Com
o propdsito de atender as finalidades educacionais e a formacao de um ser holistico
que ultrapasse a 6tica do instrumental. Visdo reiterada por Delors (2006, p. 90)
“‘quando revela que o potencial criativo guarda em cada um de nds um tesouro
escondido: consideremos a plenitude, realizacdo da pessoa, que na sua totalidade,
aprende a ser”.

Zabala (1998) apresenta esses conteudos seguindo a uma classificacao que

contempla o saber, saber fazer e o ser: conteudos factuais, conceituais,
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procedimentais e atitudinais. Essa categorizacdo e a importancia que lhes sao
atribuidas nas diversas propostas educacionais definem o papel que deve ter o
ensino: se uma visao propedéutica ou uma formacao integral em que, nesta, ha um
equilibrio com a presenca dos diferentes conteudos e naquela sobrepbe o0s
conceituais, conforme explica Zabala (1998).

A essa abordagem sob um enfoque globalizador nos permite correlacionar aos
quatro pilares esclarecidos por Delors (2001): “o aprender a conhecer” que mantém
relacbes com os conteudos factuais e conceituais; “o aprender a fazer” ligado aos
conteudos procedimentais; e o “aprender a ser” e o “aprender a viver junto”,
intimamente relacionado aos conteudos atitudinais.

De acordo com Zabala (1998), os conteudos factuais estdo relacionados ao
conhecimento de eventos, fatos, acontecimentos, dados e fenébmenos concretos e
singulares, como se pode exemplificar as efemérides, o nome de pessoas, a
localizagdo de um territério ou a altura de uma montanha, ou seja, informacdes
precisas a respeito de algum elemento. Dada a essas peculiaridades desse tipo de
conteudo, a aprendizagem envolve a repeticdo do conhecimento e podemos afirmar
que é uma aprendizagem do certo e do errado, do tudo ou nada, absoluta, pois ndo
ha a possibilidade de considera-las relativamente certas, ndo admite equivocos.
Dessa forma, abrange a capacidade de memorizacdo do aluno, que pode se utilizar
de mecanismos pedagodgicas que incluem desde exercicios de fixagdo, repeticao
verbal ou escrita, a construcao de esquemas mentais como associagdes, relacoes de
semelhancas e ou agrupamento por categorias. Esses conteudos associados ao
cotidiano do estudante, gradativamente ganham status de uma aprendizagem
significativa.

Os conteudos conceituais referem-se aos conceitos propriamente ditos e
compreendem um aglomerado de fatos, objetos ou simbolos que possuem
caracteristicas comuns, que mantém entre si uma relacao de similaridade. Ademais,
esse tipo de conteudo envolve também principios que aludem as mudancgas “[...] que
se produzem num fato, objeto ou situagdo em relagdo a outros fatos, objetos ou
situacoes e que normalmente descrevem relacdes de causa-efeito ou de correlagdo”
(ZABALA, 1998, p. 42). Ainda, conforme Zabala (1998), podemos ilustrar como
conteudos conceituais: realismo, expressionismo, poténcia e como exemplos de
principios, as regras que orientam a existéncia de uma corrente literaria ou

arquitetonica, as conexdes estabelecidas entre elas. Envolve nesse aprendizado
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relacdes mais abstratas como a compreenséo, a reflexao, a andlise e a comparacao,
vai além do processo de memorizagao.

Por outro lado, os conteudos procedimentais relacionam-se ao fazer, ao
desenvolvimento de habilidades para a realizagcao de agdes organizadas com um fim
especifico. Segundo enfatiza Zabala (1998), envolvem regras, técnicas, métodos e
estratégias. Como exemplos, temos: escrever, traduzir, ler, desenhar, observar,
classificar e traduzir.

E preciso promover o aprendizado desse conteldo, fazer para aprender,
exercitar, agenciar a reflexdo para que se processe o dominio dessa aprendizagem,
pois implica aplicagdo em diferentes contextos da vida do estudante, uma tomada de
consciéncia da sua prépria atuagao.

Zabala (1998, p. 45) reitera: “para poder melhora-lo devemos ser capazes de
refletir sobre a maneira de realiza-lo e sobre quais sao as condicoes ideais de seu
uso. Quer dizer, é imprescindivel poder conhecer as chaves do conteludo para poder
melhorar sua utilizagado”. Faz-se necessario que os espacos de sala de aula sejam
dindmicos e contribuam para a autonomia e para reflexdo, permitindo uma analise do
que se faz para promover um redirecionamento.

E por fim os conteddos atitudinais que envolvem valores, atitudes e normas
relacionam-se aos aspectos morais, direcionam como devemos agir, orientam-nos
nos aspectos da cooperacao, solidariedade, o respeito a diversidade, a ética e ao
respeito.

Segundo Zabala (1998, p. 48), a aprendizagem dos conteudos atitudinais

[...] supbe um conhecimento e uma reflexdo sobre o0s possiveis
modelos, uma analise e uma avaliagdo das normas, uma apropriacao
e elaboragéo do conteudo, que implica a analise dos fatores positivos
e negativos, uma tomada de posicdo, um envolvimento afetivo e uma
revisao e avaliagdo da prépria atuacao.

Entendemos que os conteudos atitudinais sdo de extrema complexidade,
envolvem aspectos subjetivos, o sistema de crencas, condutas, afetividade.
Correspondem a elementos importantes na formagdo do ser pessoa que nos
confortam e nos fundamentam para o aprendizado cientifico.

Zabala (1998) pontua ainda que o conhecimento dessa tipologia permite

também conhecer aquilo que se trabalha ou aquilo que se pretende trabalhar e isso
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baliza todo o processo: avaliacdo, objetivos e a coeréncia das atividades com as
intengOes educacionais.

O trabalho desenvolvido com as agdes colaborativas nas produgdes dos
materiais pedagodgicos como sequéncias didaticas, atividades complementares,
apropriacao de estratégias de ensino sdo acdes ordenadas com uma finalidade que
pressupéem um conhecer e um conviver que se materializa na atuacao do professor
na sala de aula, definindo posturas na trajetoria de formacao profissional e pessoal do
professor, aspecto bastante valorizado no projeto como é corroborado nos
documentos disponibilizados, conforme Sales (2011).

Um trabalho dessa envergadura assegura um diferencial na formacédo do
professor, ja que requer do docente um comprometimento com seu aprendizado,
conhecimento das necessidades individuais e coletivas dos estudantes - um processo
de acao - reflexdo e acao - implicando mudanca de atitude. Configura uma rede de
esquemas de conhecimentos que parte do nivel dos conhecimentos prévios dos
estudantes, das interagdes sociais para um processo de revisao e de construcao de
novos aprendizados, percurso observado® durante os encontros de formacdo e
acompanhamento da pratica do professor participante do projeto.

2.4.3.3A leitura sob a 6tica do processo de formacao continuada: a proposta do
GESTAR

A preocupagado com a competéncia leitora dos estudantes faz com que o projeto
pense em atividades que reflitam esta realidade, por entender que o ensino da leitura
e da escrita deve ser umas das principais tarefas da escola, ja que se configura como
importante instrumento para que as pessoas exergam seus direitos, possam trabalhar,
participar da sociedade, aprender e desenvolver novas habilidades ao longo da vida,
ou seja, construir sua histéria por meio das leituras de mundo e de vida.

Seguindo os principios do PCN, o Gestar reforca a ideia de que o dominio da
lingua, oral e escrita é fundamental para participacédo social efetiva, “pois € por meio

8A pesquisadora ¢ formadora do programa. Atua na formagao das professoras envolvidas como também faz 0 acompanhamento
da pratica dos sujeitos como requisito para a certificagao.
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dela que o homem se comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende pontos
de vista, partilha ou constréi visées de mundo, produz conhecimento” (PCN, 1998, p.
15).

Corroborando o0s documentos oficiais, o Projeto se fundamenta no
desenvolvimento de habilidades e estratégias de leitura para atender as demandas
curriculares, conforme matriz curricular,’ documento da Secretaria de Educacéo e
Avaliagbes externas.

Outro ponto essencialmente importante para o GESTAR é considerar as
atividades de leitura numa perspectiva interativa, como meio de e para a realizagao
de aprendizagens significativas que compreendem objetivos, estratégias de
compreensao leitora, género diversos, expectativas do leitor, levantamento dos
conhecimentos prévios do leitor e o papel do professor mediador na conducao das
atividades leitoras, alinhando com as ideias defendidas por Kleiman (1989) e Bortoni-
Ricardo (2010).

Nesse sentido, o Gestar segue a orientacdao dos PCNs (1997, p.57) quando
explicitam a concepgao de leitura nos seguintes termos: “Uma pratica constante de
leitura na escola deve admitir varias leituras, pois outra concepcao que deve ser
superada é a do mito da interpretacao Unica, fruto do pressuposto de que o significado
esta dado no texto”.

O GESTAR acredita na leitura como um processo ativo de construcao de
sentido, ao passo que o leitor deixa de ser apenas um recebedor de informagdes
presentes no texto, assume a fungdo de co-autor do que se estd lendo, se
apropriando. A proposta reitera a ideia de que a compreensao do texto depende dos
objetivos do leitor, dos motivos que os levam a ler este ou aquele material. E uma
escolha que subjaz concepc¢des ideoldgicas e filoséficas, segundo o pensamento de
Kock (2006).

A autora propde que o leitor ativo se muna de diferentes estratégias para
subsidiar o contato com o texto, de forma que processe, critigue e avalie as
informacdes presentes. E uma maneira de o leitor se autorregular, acompanhar seu

processo de leitura. Ou seja, estabelecemos relagcdes entre os conhecimentos ja

9 Maiores detalhes consultar o site: http://www.educacao.ba.gov.br/node/16320
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constituidos, valores, crengas, vivéncias, enfim uma pluralidade de dispositivos que
norteardo leituras diversas.

A escolha dos géneros textuais presentes nos materiais pedagogicos e o aporte
tedrico aprofundado nos encontros presenciais denotam uma preocupagdo com a
formacao de um leitor que dialogue com o texto, negocie os significados e que ambos,
professor e estudante tenham um olhar reflexivo sob a sua formagéo.

A ideia de género defendida pelo GESTAR esta de acordo com o ponto de vista
de Marcuschi (2002), para quem 0s géneros sao entidades sociodiscursivas e formas
de acgado social incontornaveis em qualquer situacdo comunicativa. Em outras
palavras, o autor diz que os géneros sao entendidos como realizacdes linguisticas
concretas definidas por propriedades sociocomunicativas. Nao sdo modelos
estanques em qualquer contexto discursivo, caracterizando-se como eventos textuais
altamente maleaveis, dinamicos e plasticos.

O trabalho com leitura a partir dos géneros € defendido por abrirem
possibilidades de se integrar a pratica de leitura, de escrita e de analise linguistica;
promove a materializacao de um ideal de formacao, com foco na atuagao de cidadaos
plenos, visto que se apropriam de textos diversos que circulam na sociedade em
diferentes esferas e praticas sociais.

Coaduna com o ja defendido pelo PCN (1998) que uma selecao de textos bem
feita oferece ao aluno possibilidades de referenciais cada vez mais sofisticados que
contemplam o funcionamento da linguagem em diferentes niveis e contextos.
Apropriar-se de procedimentos diversos como esquemas, resumos facilitardo a
interpretacdo/compreensao do mundo que o cerca e de atividades materializadas por
meio de textos.

Durante os encontros se discute uma concepgao de leitura que ultrapassa a
decodificagdo, considera a importancia de pensar na compreensao do texto por meio
do desenvolvimento de estratégias, de operagbes mentais que acionam o0s
conhecimentos prévios do leitor e todo o0 seu cabedal adquirido com as praticas sociais
desde o seu nascimento. Esse leitor “trabalhado” pela leitura implica:

Um leitor que ndo é passivo, ele opera um trabalho produtivo,
reescreve. Altera o sentido, faz o que bem entende, distorce,
reemprega, introduz variantes, deixa de lado os usos corretos. Mas ele
também é transformador: encontra algo que nao esperava e nao sabe
nunca aonde isso podera leva-lo (PETIT, 2009, p. 28-29)
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Nesse percurso, 0 GESTAR espera que os professores sejam munidos de
ferramentas que venham a considerar o aluno como um descobridor de significados,
a partir de seu conhecimento e da subjetividade.

O professor exerce um papel de mediador no fortalecimento de praticas
leitoras, a partir das necessidades dos estudantes. Cabe a ele o entendimento de que
seu trabalho deve ser desenvolvido ao longo de todas as etapas da vida do estudante
com base em uma concepg¢ao de leitura que compreenda o processo como ato de
interacdo através de atividades significativas que sustentem n&o sé a producéo do
conhecimento, como também a subjetividade, as emocdes do leitor.

Para contextualizar o trabalho do professor no trato com a leitura destacamos
a importancia de entender um pouco sobre as concepgdes de leitura que endossam o
trabalho de sala de aula.

3 LEITURA E ENSINO

3.1 Concepcoes de leitura: um percurso no tempo

A leitura é um instrumento complexo de carater histérico e social, visto que
constitui uma préatica social alimentada historicamente e por isso depende de
condi¢des para sua efetivagao.

A compreensdo de algumas formas de ler, que se manifestam na escola,
considera o papel do professor, bem como conhecer as concep¢des de ensino dos
docentes determinardo o modo de ler dos estudantes. Mesmo sabendo que a leitura
€ um tema extremamente discutido, com iniUmeras pesquisas, ndo se esgotam as
possibilidades de se debater sobre suas praticas. Principalmente em detrimento das
discrepancias entre a teoria e a pratica evidenciada em sala de aula.

Muitos sdo os conceitos que se tem sobre a leitura e se discorre sobre a sua
importancia. No decorrer dos tempos esses conceitos tém sofrido variacoes,
adaptacoées conforme o desenvolvimento dos estudos da Linguistica e suas

ramificagoes.
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A esse processo evolutivo de entender e trabalhar a leitura subjaz concepcgdes
preponderantes: de lingua, de texto e de ensino.

Faremos uma breve apresentagao, sem com isso minorar o seu valor cientifico,
para situarmos qual o papel da leitura na formagdo de leitores com vistas ao
letramento do aluno-leitor e sua relagdo com o texto na construcédo do ser autbnomo.

As trés concepcgdes de lingua, retomando Geraldi (1999) serdao apresentadas
aqui. A primeira se apresenta como: expressao do pensamento em que preconiza que
a expressao se constrdi no interior da mente, € o “espelho” do pensamento. Segundo
Travaglia (1997), o fendmeno linguistico reduz-se a um ato monoldgico, individual,
que nao é afetado pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situacao
social. Nessa concepc¢ao, conforme Koch (2006), o texto é visto como um produto do
autor, nada mais cabendo ao leitor sendo “captar” uma representagdo mental,
exercendo um papel passivo.

Outra concepcao de lingua é aquela em se considera a lingua uma estrutura,
cbdigo, que segundo Geraldi (1999), é um sistema organizado de sinais que serve
como meio de comunicacgao entre os individuos. A comunicacao sé é estabelecida
quando os envolvidos conhecem e dominam o cédigo. Logo o texto, como endossa
Kock (2006, p.10), é entendido com “simples produto da codificagdo de um emissor a
ser decodificado pelo leitor/ouvinte”, restando ao leitor, o decodificador, também um
papel passivo.

Contrapondo-se as duas concepgbes anteriores, hd uma terceira que
considera o leitor como construtor social, (KOCK, 2006). E a concepgao interacionista
da lingua em que os sentidos do texto se estabelecem na interagdo entre autor- texto-
leitor. Nesta concepcgéo é considerada a lingua e suas variagdes.

Essas concepgbes estdo respectivamente relacionadas as concepgoes de
ensino: tradicional, estruturalista/transformacionalista e interacionista que,
evidentemente, influenciam marcadamente as teorias sobre a leitura e suas praticas
em sala de aula.

A cada momento social e historico € demandado uma percepcao de lingua
demonstrando o carater dindmico da linguagem como pratica social. Assim,
percebemos que as concepgdes de leitura estdo atreladas a estes momentos. Entre
as décadas 60 e 70 do século XX, a leitura era vista como um processo de
decodificagdo que, segundo Kato (1986), significava passar do cédigo escrito para o

codigo oral.
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Acreditava-se que percorrendo pelas letras, palavras, frase, ou seja, dominar
as convencgdes graficas de forma sequencial e hierarquica garantiria ao leitor a
compreensao do texto. Nesta perspectiva, o que confere ao leitor maior facilidade na
leitura € o conhecimento gramatical, pois € através delas que ele vai conseguir
aproximar-se do texto. Essa concepcao julga o texto fechado em si mesmo e nao abre
possibilidades de variagcao, de seguir outros caminhos para ser lido, compreendido e
interpretado. (GOUGH & RUDDELL (1975) apud KLEIMAN, 2004).

Pode se categorizar a perspectiva de leitura, também como ascendente,
(KLEIMAN, 2004), ou bottom-up, termo utilizado por Leffa (1996), para descrever
justamente o percurso que faz a informacgao, ou seja, de baixo para cima, do texto
para o leitor, numa perspectiva que contempla a visdo de uma pessoa que realiza o
ato da leitura.

Alves (2010) esclarece que, nesse modelo, ha limitagdes porque exclui
simultaneamente os processos de inferéncia Iéxica, os conhecimentos prévios do
leitor e as condigbes de produgdo do texto: sendo esses os trés fatores
imprescindiveis ao processo de compreensao textual. Outro ponto importante a ser
considerado é a maneira como os textos sdo trabalhados em sala de aula. Sao
atividades em forma de questionario que uma breve leitura superficial se chega as
respostas sem grande esforco.

Ja com o desenvolvimento das pesquisas, nos anos 80 e inicio dos anos 90,
encontramos estudiosos como Goodmam (1976) e Smith (1989) que consideram a
leitura um processo psicolinguistico complexo em que o leitor passa assumir outras
responsabilidades na construgdo do sentido do texto. Temos, entdo, o modelo
descendente, ou top-down. O caminho percorrido € o inverso “em que o leitor atinge
o sentido do texto a partir de seu conhecimento de mundo e da criagao de hipoteses”
(FIGUEIREDO, 1985, p.47).

A leitura deixa de ser entendida como mero ato de decodificacdo, de
transposicao do codigo escrito para o oral e amplia seu entendimento, se fundamenta
nos aspectos cognitivos, envolve o conhecimento de mundo e linguistico, as praticas
sociais e centra-se no leitor.

Segundo Solé (1998, p.24), “quanto mais informagao possuir o leitor sobre o
texto que vai ler, menos precisara se fixar nele para construir uma interpretagao”. O

leitor se utiliza dos seus conhecimentos prévios e sua bagagem cognitiva para
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construir estratégias de antecipacoes, hipbteses, acionar os esquemas mentais para
a compreensao do texto.

Dessa forma credita-se ao leitor a autoridade para que ele faga a articulagao
dos seus conhecimentos para utiliza-lo como ferramenta na construgao do sentido do
texto, de maneira sequenciada e hierarquicamente representada. Alves (2010) explica
que as propostas geradas por esse modelo de leitura enfatizam o reconhecimento
global das palavras. Nesse sentido, a leitura do aluno é entendida como soberana,
extremamente priorizada. Vale ter precaugéo ao langar méo desse modelo de leitura,
pois como bem pondera Kato (1999), ndo se deve acreditar que uma leitura bem-
sucedida dependa basicamente desse jogo, pois um mau leitor pode ser caracterizado
por usar excessivamente estratégias sintéticas, assim como o uso de adivinhag¢des
nao autorizadas pelo texto.

N&o nos cabe aqui tecer nenhuma critica ou juizo de valor as duas perspectivas
de leitura apontadas acima, visto que o propdsito desse trabalho é contextualiza-las
dentre a trabalhada durante a formagédo oferecida pelo Projeto Gestar, em que
também a pesquisadora se porta como sujeito atuante desse processo.

Na esteira do tempo e dos estudos, surge outra perspectiva de leitura que
relaciona o universo extratextual, a bagagem trazida pelo aluno, ou seja, combina os
dois movimentos considerando texto e leitor e as interacdes por eles estabelecidas.
N&o despreza nenhum dos anteriores, mas extrapola os dois processos: assim o leitor
diante do texto escrito, aciona seus conhecimentos, sua bagagem, geram
expectativas, inferem sentidos outros promovendo uma teia de novos significados. E
um processo que se utiliza da interacao entre leitor e autor por meio do texto, enfatiza
(KOCK, 2006).

Kleiman (1995, p. 66), ressalta que “o texto ndo é apenas um conjunto de
palavras cujos significados devem ser extraidos um por um para assim,
cumulativamente, chegar @ mensagem do texto”. Abstrai que o sentido do texto ndo
se encontra nele mesmo como se fosse um deposito do qual o leitor teria obrigacao
de desocupé-lo.

O significado que um texto pode ter é arquitetado no dialogo texto- leitor, ndo
se trata de sentidos que ja existiam anteriormente a este momento, isto &, aciona no
momento da interacdo os elementos do contexto sociocognitivo dos sujeitos aos
elementos presentes no texto para a construgdo dos sentidos. A concepcao de texto

e sentido mantém uma relagdo com a ideia de lingua e sujeito.
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Para reiterar este pensamento, recorremos a metafora do iceberg, Dascal
(1992), que ilustra essas concepgdes de que “no topo esta o signo a ser interpretado,
abaixo da superficie varias camadas do sentido a ser cagado. ” (KOCK, 2003, p. 18-
19).

A autora, ainda, arremata que os modelos sao vistos como complementares: o
sentido cristalizado, as inten¢des do autor e as florestas geladas em que se insere as
causas profundas da produgdo semantica. Assim, o ouvinte/leitor mobiliza
componentes cognitivos, sociais, afetivos e saberes prévios para compreender o
sentido textual.

Considerar a leitura na perspectiva sociointeracionista significa privilegiar os
sujeitos e seus conhecimentos em processo de interacdo. O sentido do texto é
construido considerando, segundo Kock e Elias (2007, p.12) “as sinaliza¢des textuais
dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que durante todo o processo deve
assumir uma atitude responsiva ativa”.

Conjugando essas posturas apresentadas sobre as teorias da leitura,

recorremos aos documentos oficiais, para assim reiterar:

A leitura é o processo no qual o leitor utiliza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe
sobre a linguagem. Nao se trata de extrair informacgéao decodificando
letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que
implica estratégias de selegdo, antecipagao, inferéncia e verificagéo,
sem as quais nao é possivel proficiéncia. E o uso desses
procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo lido,
permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de compreensao,
avancgar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposicdes
feitas (PCN, 1998, p. 69-70).

Diante disso, ressaltamos o entendimento de que a atividade de leitura deve
ser ensinada, considerando diferentes dispositivos como o contexto, objetivos,
condi¢cbes de producgdo, intencionalidade, conhecimentos linguisticos, textuais para
que os sentidos sejam construidos por meio da interacao verbal. O ato de ler, nessa
perspectiva, € complexo e exige do leitor maior envolvimento e ativacao de todos os
conhecimentos construidos historicamente durante o processo de sua formacao nos
diferentes contextos sociais.

A leitura também pode ser entendida na perspectiva discursiva, mas nao nos
deteremos a esta concepgao por ndo julgarmos pertinente a proposta discutida neste

trabalho.
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A partir desse escorco delineado e considerando o exercicio de leitura um ato
social, defendemos a importancia de desenvolver nos estudantes a competéncia
leitora como recurso que subsidiara todas as suas agdes e compreensao de sentidos
na formacéo leitora.

A palavra competéncia, segundo Machado (2010, p.19), “...] encontra-se
presente nos dicionarios pelo menos desde o século XVII. Seu significado refere-se a
uma atribuicdo que alguém — uma instituicdo ou a propria pessoa — recebe ou se da
para tomar decisdo sobre alguma coisa”.

Assim, o professor como agente desse processo de formacao de leitores deve
proporcionar a autonomia dos estudantes, algo que esta intrinsicamente ligado a
competéncia. Machado (2010, p.13) defende que ser competente € ser tolerante e
generoso, caracteristicas relevantes na dificil tarefa de educar, se observar que “[...]
a finalidade da Educacéao, em qualquer situacédo, sempre sera a formacéao de pessoas
e de profissionais competentes para a vida em sociedade e para a atuagao no universo
do trabalho”.

Nesses termos, compreendemos que o professor em sua pratica docente deve
reservar tempo e energia na busca de meios que garantam o desenvolvimento da
competéncia leitora, cujo esforco, certamente, resultara na aquisicao de outros tantos
conhecimentos inerentes a formacao de um ser autbnomo e ativo diante dos diversos

contextos sociocomunicativos.

3.2 Por uma competéncia leitor na escola: aspectos tedrico-metodoldgicos

Historicamente, a leitura tem sido instrumento de empoderamento
imprescindivel na construcdo de uma sociedade. Desta feita, atribui-se a escola a
responsabilidade maior na formacédo de leitores com seus diferentes propdsitos
comunicativos desde uma necessidade pragmatica, para obter informacdes, prazer,
socializar-se ou para integrar-se ao mundo letrado.

Move-nos a certeza de que o dominio da cultura letrada abre a cada sujeito um
leque maior de possibilidades de compreenséo do real e de exercicio da cidadania.
Por essas razdes, aqueles que se envolvem com a educagédo de criangas e jovens

precisam estar cientes de seu papel na formacéao de leitores e, principalmente, ser
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também leitores. Isso porque sé transmitimos um valor quando o introjetamos, quando

estamos convencidos de sua importancia. Assim, quem nao |é nao pode incentivar

outros a lerem.
A aprendizagem e o aprimoramento da leitura tém uma relagéo direta
com a qualidade do trabalho escolar. Ainda que a escola ndo possa
garantir a formacéao integral e definitiva dos leitores, cabe a ela a
responsabilidade de inser¢do formal das criangas no universo da
escrita por meio da alfabetizagdo e do letramento. Nao é a toa que, no
imaginario de muitas familias, matricular um filho na escola significa,
antes de tudo, torna-lo capaz de ler, escrever e contar (SILVA, 2008,
p.9).

Urge, portanto, investir na preparacao de professores, bibliotecarios e outros
profissionais envolvidos com a formacao de leitores, aproximar todas as areas do
conhecimento, uma vez que nenhuma delas dispensa o ato de ler. Parte da leitura a
aquisicao de outras aprendizagens previstas no curriculo escolar e nas praticas
sociocomunicativas do contexto social do estudante.

Apesar de a escrita remontar a Antiguidade, saber ler passa a ser uma
exigéncia apenas a partir da era moderna, quando surgem os primeiros vinculos entre
leitura e necessidade social, esclarece Silva (2001). Com a modernidade, a pratica da
leitura se torna pertinente ao mundo do trabalho, a vida publica e ao cotidiano da vida
privada, uma vez que todas essas relacées passam a ser mediadas por documentos
escritos.

A questdo da leitura diz respeito a aspectos centrais da cultura de nosso povo,
do capital simbdlico de que esse povo dispde para pensar e agir sobre sua realidade.
Registrando que a cultura brasileira é a da oralidade: falamos alto, ouvimos o radio
alto, gostamos de estar em grupo onde conversamos alto, cantamos alto etc.
enquanto o movimento requerido pela leitura é justamente o oposto: € aquele da
introspecg¢éo, do siléncio, da individualidade.

Leitura associa-se a escola porque é o lugar onde, normalmente, formam-se
leitores. Mas ndo é sé isso. Zilberman (2009) aponta outras razbes para essa
associagao:

Escola e leitura instauram, sobretudo no Ocidente, uma afinidade
raramente indissociavel. Essa associagdo ndo se da, porém, por
razdes ldgicas, ja que se pode aprender a ler fora da sala de aula,
conforme exemplificam tanto situagcdes concretas — criancas que
chegam ao ensino fundamental - ja alfabetizadas - quanto
imaginarias, ao modo da personagem Tarzan, cuja aquisicao da leitura
€ exposta com detalhes no primeiro da série de livros assinados por
Edgar Rice Burroughs. Com efeito, € por razdes histéricas que escola
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e leitura, na esteira de seus vinculos com a aquisicao da escrita,
convivem, tendo nascido em épocas proximas e derivando seu
desenvolvimento de seus progressos reciprocos (ZILBERMAN,
2009, p.19).

7

A tarefa de formar leitores, no entanto, ndo € sé da escola, é de toda a
sociedade. Em particular, o entorno cultural deve ser considerado, porque a maioria
nao tem, nesse entorno, acesso frequente e qualificado ao mundo escrito. Para
muitos, € através da escola que transitardo do mundo oral para o escrito.

A escola n&o € apenas um lugar em que se “desenvolve” a aprendizagem
intelectual de um conjunto de conteudos e habilidades. Ela € também um espaco de
convivio social e cultural, no qual, pela interacdo entre sujeitos em torno dos objetos
e manifestacdes, produz-se e partilha-se a constru¢ao coletiva de conhecimentos.
Nao podemos pensar a leitura sem considerar o papel fundamental da escola na
transformacao da sociedade.

Entdo, querer formar alunos-leitores competentes implica insistir na
necessidade de fazer presente no cotidiano escolar a pratica da leitura como enfatiza
Alencar (2006, p. 34):

Educacdo de qualidade sé existe com énfase na leitura, com o
desvendamento dos universos inexplorados [...] que s6 ela permite
alcancar. A principal porta de entrada para o habito libertador da leitura
€ a escola. A casa-matriz do livro também, pois ali a leitura, a relacao
do individuo com o precioso o objeto livro, é socializado.

A relacao professor e aluno pressupde dialégica e de confianca e deve se
efetivar na escola. O professor precisa ouvir o que o aluno tem a dizer, suas
impressdes, sua subjetividade, a construcdo de sua histéria de vida como leitor, assim,
um se pondo no lugar do outro, considerando seus contextos socio-histérico-cultural,
vao se permitindo momentos de partilha, compartilhamento e respeito aos saberes de
ambos.

Silva (2008) advoga que é necessario também que haja, primeiramente, um
processo de “envolvimento” entre os estudantes, aqui tomados como leitores em
formacgéao, e os textos, os livros, as coisas a serem lidas, para que, posteriormente,
seja possivel que uma relacao significativa e cada vez mais complexa — e cada vez
mais consciente de sua complexidade — se “desenvolva” entre eles. Isso se da pelo
processo de interacao social, isto €, nas conversas com os professores em sala de
aula. Dai a importancia de estabelecer no contexto de sala de aula atividades de
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leitura que contemplem a oralidade e a exploracao dos conteudos prévios dos alunos.
Segundo Kleiman (2002, p. 25), ao acionar a memoria que compde nosso repertdrio
de conhecimentos, ocorre uma mudancga significativa na compreenséo, os sentidos
constituidos nos textos se tornam acessiveis em virtude da ativacao das informagdes
presentes neles e por meio de elementos extralinguisticos. Acrescenta ainda, que o

avivamento do conhecimento prévio € “ essencial a compreensao, pois é o
conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que lhes permite fazer inferéncias
necessarias para relacionar diferentes partes discretas do texto num todo coerente”.

Toda leitura deve ter um propésito. De acordo com Silva (1991, p.15) “Lé-se
para responder a um questionario de verificacao ou de interpretacao; 1é-se para que
algo, seja produzido e traduzido na forma de resultados”. Uma aula de leitura deve
proporcionar contato com os textos, aproximar livros, leitores, autor, para que se
produzam sentidos, constituidos e ou ativados pela nossa bagagem sociocognitiva,
pois é papel da escola garantir ao aluno o acesso a escrita e aos discursos que se
organizam a partir dela.

Carvalho (2008) enfatiza que a leitura € um processo que envolve capacidades
de leitura, estratégias, que € caminho e ndo € nem “dom sobrenatural ou herancga
genética” nem “toque magico”. Ler (na escola, na rua, no trabalho, na igreja, no
supermercado e em qualquer outra situacao) € caminho, é acdo, movimento que vai
alargando fronteiras, expandindo possibilidades, desenvolvendo potencialidades
intelectuais e espirituais.

Por ser a leitura na escola uma atividade de natureza interacional, devemos
auxiliar os estudantes a construirem conhecimentos que vao além do universo
linguistico, declara Oliveira (2010), e decorre dessa afirmacdo a exigéncia dos
usuarios da lingua a aquisicdo de diferentes conhecimentos que nos seréao
determinantes para o entendimento e a compreensao de textos de diferentes niveis.
Alguns entraves como o desconhecimento de questdes culturais associadas aos
conhecimentos linguisticos também podem impedir uma leitura eficaz e producente.

Nesse movimento, € fundamental que o professor explicite o funcionamento
das condicdes de producao da leitura para que o leitor ndo s6 encontre prazer no ato
de ler, como também reconheca as proprias potencialidades e possibilidades
desencadeadas pela formacao desse leitor proficiente, encontre neste processo um

espaco de interlocucao.
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De posse do conhecimento dos mecanismos discursivos, o aluno tera
acesso nao apenas a possibilidade de ler como o professor 1&. Mais
do que isso, ele tera acesso ao processo da leitura em aberto. E, ao
invés de vitima, ele podera usufruir da indeterminacdo, colocando-se
como sujeito de sua leitura (ORLANDI, 1999, p. 59).

A autora nos alerta sobre as possibilidades que um ensino producente da leitura
pode ensejar aos leitores. Torna-los autbnomos, familiarizados com o mundo e suas
adversidades, adaptaveis as novas circunstancias e demandas da sociedade.

Torna-se leitor quando passa a buscar em materiais - livros, revistas, jornais e
outros meios — respostas as suas indagacoes e curiosidades, que passa a considera-
los elementos capazes de contribuir na sua permanente constru¢cao do conhecimento.

Outro caminho a ser percorrido neste percurso é o desenvolvimento de
atividades de pré-leitura, conforme sugere Oliveira (2010), como estratégia de
preparar o estudante para consolidar um entendimento do texto trabalhado. Essas
atividades podem assumir diferentes configuracdes, desde simples perguntas,
apresentacdo de uma paisagem, uma musica, trecho de filme ou outras que
dialoguem com o texto a ser trabalhado e as necessidades de cada turma. O
importante é que dedique um tempo a esta preparacao, com a finalidade de ativar os
esquemas mentais e o processamento das informagdes dos estudantes.

Segundo Bortoni-Ricardo (2012), uma pratica que data de tempos outrora, mas
bastante produtiva é a parafrase oral, porque possibiltava ao professor um
acompanhamento de forma mais efetiva e objetiva a qualidade da compreensao da
leitura, além de beneficiar o aluno do processo interpretativo apresentado pelos
colegas.

Podemos, ainda, enumerar outras praticas bastante eficientes no trato da
competéncia leitora como: o reconto que possibilita a reorganizacdo da meméria do
esquema das narrativas, questionamentos sobre o texto para permitir que o0s
estudantes percebam as entrelinhas, leitura de imagens e outros meios semibticos.
Bortoni-Ricardo defende que “a leitura deva ser explorada como espiral, cujas
habilidades vao se complexificando ao longo da escolaridade e formando leitores
proficientes” (2012, p.40).

Estabelecer uma interacdo entre professor/aluno por meio das discussoes a
respeito do conteudo texto € capaz de despertar sensagdes prazerosas pela leitura e
promover um leitor ativo e critico, ou seja, aumentam as chances de posicionar de

forma proficiente diante do que |é.
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O professor, quando se assume leitor e revivencia sua histéria, tem um grande
instrumento em maos para superar as dificuldades encontradas em relacao a leitura
nas escolas porque, mais do que ensinar, ele podera compartilhar e ver no aluno um
sujeito, que também tem voz e identidade e igualmente leituras guardadas.

Desenvolver competéncia leitora em nossos estudantes exige um trabalho que
considere seu repertério, as experiéncias e expectativas, assim como um conjunto de
estratégias cognitivas embutidas na construgéo de sentido do texto.

Vamos relembrar as estratégias que contribuem significativamente no
desenvolvimento da competéncia leitora de todos os leitores, em seus diferentes

niveis.

3.2.1. Relembrando as estratégias de leitura

Diante da preocupagéo de formar leitores proficientes com autonomia na
sociedade letrada, € premente uma discussao a respeito de alguns procedimentos
necessarios a compreensao dos textos, pois ler faz parte da aprendizagem humana e
subtende ler para aprender e aprender a aprender. Reserva ao professor o
compromisso de oferecer condigdes ao leitor de ampliar suas significacées, tendo
como ponto de partida sua prépria formacao de leitor.

Segundo Isabel Solé (1988), as estratégias de leitura sdo as ferramentas
necessarias para o desenvolvimento da leitura proficiente. Sua utilizacdo permite
compreender e interpretar de forma autbnoma os textos lidos e pretende despertar o
professor para a importdncia em desenvolver um trabalho efetivo no sentido da
formacao do leitor independente, critico e reflexivo.

E papel da escola criar situagdes para que o estudante aprenda essas
estratégias, articulando-as a uma aprendizagem significativa. Deve-se considerar a
escolha das estratégias conforme a necessidade do estudante/turma. A crianga, de
forma geral, necessita da mediacdo'® do outro para consolidar e promover a

10 A ideia de mediagdo comega com Vigotsky, mas é bastante trabalhada por Feuerstein, autor da Teoria da Mediagio Cognitiva
e reiterada por pesquisadores em diferentes areas do conhecimento.
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autonomia diante de qualquer atividade. Sob esta 6tica, Vygotsky (1984), defende que
a educacéo escolarizada e o professor tém um papel singular no desenvolvimento do
individuo, pois toda escola € um “centro epistemolégico por exceléncia”, isto é, um
local no qual se ampliam as relagdes sociais, edificam saberes, sistematizam
conhecimentos apreendidos, aperfeicoam competéncias e estimula o
desenvolvimento das estratégias cognitivas. Sobretudo um lugar em que os
estudantes vao construir conhecimentos nos seus diversos niveis: cultural, motor,
psiquico, de insergcéo social e de suas relagdes interpessoais. Destacamos, pois, a
importancia do outro nessa intermediacao entre o saber e o aluno, cuja mediagao

parte das possibilidades do estudante, com bem pontua Vygotsky, dos seus
conhecimentos ja estabelecidos para ampliar as perspectivas educativas do
estudante, “um contraste entre o se sabe e o que € novo”. (VYGOTSKY (1996, apud
ANTUNES, 2002, p. 24).

A leitura é um processo que precisa ser ensinado. O aluno precisa entender os
mecanismos usados pelo professor para construir sua interpretacao, ou seja, vivenciar
de fato uma aula de leitura que Ihe oportunize reconhecer essas estratégias dentro
deste contexto: significativo e pratico.

A tessitura teoria e pratica em circunstancias praticas de leitura aumentam as
chances de ambos, professor e estudante concretizarem a consolidacdo de
aprendizagens importantes na formagéo do leitor.

O trabalho com a leitura em sala de aula é apresentado por Solé (1998) em trés
etapas de atividades com o texto: 0 antes, o durante e o depois da leitura.

Constituem estratégias para o antes: predicdo ou antecipagao — muito util, pois
antecipa o conteudo do texto, ativa a bagagem sociocultural do leitor a partir de
elementos como o titulo, subtitulo, imagens e outros que fornecem pistas para o
levantamento de expectativas e hipdteses sobre o texto, isto quer dizer, que constitui
numa importante estratégia balizadora para a mobilizagdo dos conhecimentos prévios
do leitor em fungcédo do género, suporte, do autor e do assunto, asseguram Kleiman
(1993) e Solé (1998).

Estratégias para o durante a leitura: confirmacao ou refutagdo das expectativas
levantadas a partir dos elementos paratextuais e inferéncias, que na visao de Kleiman
(1993) diz respeito aos complementos que o leitor fornece ao texto, a partir de seus
conhecimentos prévios. E tio frequente o uso dessa estratégia que é comum o leitor

nao se lembrar de um determinado aspecto explicito ou implicito no texto.
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Oliveira (2010) reitera que durante a leitura, confirma-se ou ndo a predicao; a
selecao que subjaz ao ler um texto qualquer, a mente seleciona o que interessa do
conteudo. Nem tudo o que esté escrito € igualmente Util para a compreensao do texto.
Escolhem-se alguns aspectos relevantes e ignoram-se outros. Quando um leitor 1é um
livro, por exemplo, e pula certos trechos, esta fazendo uma “sele¢cao”. Apenas presta
atencao aos aspectos que lhe interessam, aqueles sem 0s quais nao seria capaz de
compreender o texto

E por ultimo, atividades para depois da leitura: Identificar que ideias mais
importantes sdo relevantes para a construcdo de sinteses, resumos, troca de
informagdes a respeito do texto lido, relacionar informagdes para tirar conclusoes,
fazer uma avaligao critica do texto, enfatiza Oliveira (2010).

O ensino da leitura orientado de modo sistematico constitui uma valiosa
contribuicdo na formacao de leitores proficientes. O trabalho com a leitura por meio
da prética das estratégias de leitura, definindo os objetivos, visto que qualquer ato de
leitura tem objetivos, desde a mais singela até o mais denso dos livros.

Nossa pretensédo é refletir como esses procedimentos requerem um papel
fundamental no processo de mediacao da leitura com o propésito de apoiar o aluno
na aquisicao de habitos de leitura e de aprender a aprender.

3.3 Mediacao pedagogica'': por uma produtividade na construcao de sentidos
em praticas de leitura em sala de aula

O ato de ler e de ensinar a ler requer uma aptidao para dar vida as palavras,
interagir com diferentes textos através das multiplas vozes presentes neles e com toda
a experiéncia construida ao longo do processo da estruturagdo de uma identidade
leitora. A consolidacdo dessa autonomia enseja um trabalho orientado com o
propésito de alargar as possibilidades de o leitor alcangar niveis de compreensao mais
elevados, ou seja, mobilidade a partir da sua condi¢do atual, defende Bortoni-Ricardo
(2010).

"Segundo Marcos Masetto, no livro Mediagdo pedagdgica e o uso da tecnologia, a mediagédo pedagdgica significa a atitude e o
comportamento do professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que ativamente
colabora para que o aprendiz chegue aos seus objetivos.
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Isso é possivel por meio da mediagdo pedagdgica, ou seja, através de uma
orientacdo pontual sobre o texto, como chegar, olha-lo, promover um espaco de
interlocugéo, de didlogos com outros textos. Essa mediacdo constitui um evento
basilar durante os eventos de leitura individual ou coletiva feita pelos estudantes.

Entende-se que a mediacdo se materializa como uma acolhida, confere um
status de anfitrido para aqueles que buscam adentrar no mundo da leitura. Petit (2009,
p.51) defende a importancia do mediador que:

Do nascimento a velhice, pensamos unicamente em respostas ao que
nos foi langado por outros, ainda mais quando desconfiamos de que
eles sabem de alguma coisa, um segredo, ao qual ndo temos acesso.
Sem o outro, ndo existe sujeito. Em outras palavras, o gesto da partilha
ou da troca, a relacado, esta na origem mesma dessa interioridade, que
nao é um pogo onde se mergulha, mas que se constitui entre dois, a
partir de um movimento em direcdo ao outro. Esta também na origem
mesma da identidade, que se constitui em um movimento
simultaneamente centrifugo e centripeto, em um impulso em direcéao
ao outro, um desarraigamento de si, uma curiosidade — uma vontade
também, por vezes feroz. Na origem mesma da cultura.

O conceito de leitura é retomado nesse trecho como uma pratica que se
constitui por meio do discurso, da fala do outro que, segundo Barbosa & Barbosa
(2013), pode ser o texto e também o mediador. A leitura mediada por uma pessoa
mais experiente favorece o desenvolvimento do letramento.

Segundo Bortoni-Ricardo (2010), mediar o desenvolvimento da leitura é
trabalhar o entendimento do leitor, transformando-o de leitor principiante em leitor
ativo. Assim espera-se que 0s esquemas mentais dos estudantes sejam acionados,
desenvolvendo sua capacidade de ler com seguranga, desenvoltura, reconhecimento
de vocabulario, poder de sintese, capacidade de inferir e fazer previsdes, dialogar com
outras vozes presentes no texto, enfim ler com fluéncia e proficiéncia. Isso sé se
consolida na dindmica da interagéo.

Na concepcgao de Vygotsky (1998), o processo de aprendizagem humano é
desenvolvido através da interacdo com o ambiente no qual ele esta inserido. Trata-se
de uma relagao dialética, na qual o homem modifica 0 meio, e este 0o modifica.
Esclarece ainda que o desenvolvimento humano, € antes de tudo, social e envolve
interacdes e uma “mediacdo qualificada entre o educador (pai, mae, avo, irmao,
colega, professor) e o aprendiz’, (VYGOTSKY, 1996, em ANTUNES, 2002, p.27).
Logo, ressalta a importancia do papel transformador do sujeito em todo o processo de
apropriacdo de novos esquemas de conhecimentos estabelecidos nesse formato de
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cooperacao. Nesse contexto, a funcao do professor é subsidiar o aluno para que
progressivamente, amplie sua aprendizagem de forma mais expressiva e significativa.

O professor, nessa dinamica, deve promover e saber lidar com as diferencas
em sala de aula, estar atento as diversas formas de aprender e proporcionar ao aluno
realizar experiéncias diversas com a leitura a partir do contato com os inumeros
géneros que veiculam na sociedade. Assim, o professor assume o papel de mediador
quando favorece uma postura reflexiva e investigativa, colaborando para a construgao
da autonomia do pensamento e da agéo, alargando as possibilidades de participagéo
social e desenvolvimento mental dos estudantes com vistas ao pleno exercicio da
cidadania.

Machado (2002) aponta o ensino dos géneros como atividade significativa, por
ser uma atividade de leitura discursiva em que estdo inseridas questdes de interesse
real dos leitores. Destaca a importancia da familia na formacao dos seus leitores.
Machado (2002, p.159) sugere, ainda, que

[...] a leitura na sala de aula deveria ser mediada por questées que
levem a fazer inferéncias partindo da base textual e que, como
andaimes, oferegam suportes aos leitores no processo de construgéao
do conhecimento. Quando os alunos sédo auxiliados na utilizacao de
elementos do texto na compreensao, sentem-se motivados a ler mais,
pois ninguém gosta de realizar uma tarefa que lhe é custosa ou néo
Ihe faz sentido.

Reiteramos a relevancia da mediagdo nas praticas da leitura. A mediagéo
conduz o aluno a novas possibilidades, fazendo ampliar seu horizonte de
compreensao. Colabora ativamente para que o estudante atinja seus objetivos, ja que
por meio dela Ihe sao providos “andaimes” Bruner (1983), direcionamentos, que
conferirdo alcancar os resultados desejados, ou seja, o conhecimento e a
compreensao.

Bruner (1983) citado por Bortoni-Ricardo (2010, p. 55) esclarece que o conceito
de andaime € metaforico introduzido por, e se refere “a um auxilio visivel ou audivel
que um membro mais experiente de uma cultura pode dar a um aprendiz”. Constitui
uma estratégia de mediacao pedagdgica, e pode ser encontrada também em outros
contextos que contenham processos de socializagao.

Ressaltamos a importancia sob essa 6tica e destacamos a necessidade de uma
formagéo do professor como agente de letramento, mediadores de leitura, fortalecidos
com as inumeras estratégias e recursos que atinjam o objetivo maior que é ampliar a
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competéncia leitora dos estudantes e, consequentemente, respaldar a educacao nas
diversas esferas.

Nao basta so ofertar o livro, € necessario formar leitores e para isso investir em
politicas de formacao para os professores, bibliotecarios e todos envolvidos no
processo pedagoégico. Sao os bons mediadores que darédo sentido aos livros recebidos
pelos alunos. Equipar as escolas com recursos adequados, desde sua infraestrutura
ao “chao da escola” e preponderantemente a manutencao dessas politicas que se
consolidem com o intuito de firmar uma educacdo de qualidade, assegura Bortoni-
Ricardo (2012).

Vale ressaltar que o ato da mediacao é processual e para que seja bem-
sucedido, € preciso considerar alguns aspectos: escolha do texto/livro/obra
adequados a turma/idade que atendam as necessidades dos jovens; conhecimento
prévio do professor, que implica preparacao, uma relacao de crengca com a proposta,
isto é, pressupde que o professor seja um bom leitor, pois toda a eficacia do trabalho
depende da experiéncia leitora do professor. Tudo isso esta atrelado ao papel da
escola e do professor como mediador do processo no desenvolvimento de diferentes
meios de letramento.

E para que tudo isso aconteca, depende também de alguns fatores
intrinsicamente ligados a vontade ao querer, a predisposicao pessoal, que passa pela
sua formacédo docente reflexiva que orienta a mudangas e tomadas de decisdes
conduzidas pela reflexdo sobre a pratica pedagdgica, promovendo assim, a
mobilizag&o dos seus conhecimentos com o intuito de acabar com o hiato entre teoria
e pratica, conforme Souza e Serafim (2008) reiterado em Bortoni-Ricardo (2012)

Denota assim a necessidade de o professor se apropriar antecipadamente de
todo e qualquer material que sera vivenciado com os estudantes. Nao se concebe um
professor mediador sem que ele se debruce sobre os textos, pois € inerente ao
professor mediar o processo de descoberta e ele s6 pode fazé-lo com maestria se
assim for leitor. Nesse sentido, Chambers citado por Colomer escreve:

Quando nosso amigo nos diz que leu um livro maravilhoso e pensa
que nos também devemos Ié-lo, o que faz para ajudar-nos a comecgar
€ dizer-nos o que nele encontrou. Assim, nos familiariza com esse livro
novo, e por isso ameacador. Diz-nos com que outros livros se
parecem, livros que ele sabe que ja lemos. E compara-os ou fala sobre
suas diferengas. Sao similares nesses aspectos, diz, e diferentes
nesses outros. Também nos prepara para as dificuldades. “Siga
adiante até o terceiro capitulo”, pode dizer-nos o amigo, “é dificil até
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esse ponto, mas depois vocé ndo podera parar’. Em outras palavras,
convence-nos a ler o livro por nés mesmos. Isso é, exatamente, o que
os melhores promotores de leitura fazem sempre: convencer-nos a ler
(2007, p. 101).

O grande incentivador do gosto pela leitura e o conhecedor de praticas que
desenvolvam a capacidade leitora € o professor, principalmente se considerar as
realidades de uma boa parte das familias brasileiras. Cabe a ele o compromisso de
facilitador das tarefas de leitura, e para tanto, antes de tudo, ele deve ser um leitor
voraz, critico e apaixonado. Conhecer a turma, suas necessidades, langar méo de
muitas estratégias para superar os desafios impostos pela auséncia de praticas
significativas de leitura.

A histéria do professor leitor construida no decorrer da vida se presentifica por
meio dos diferentes olhares sobre os textos trabalhados em sala, a partir de sua
memb©ria de leitura, das relagbes estabelecidas com todo o seu repertorio cultural e os
sentidos ja impregnados na sua vida. O professor no contexto escolar, e as vezes, se
estende na sua vida social, € considerado um grande exemplo de leitor a partir de
suas agoes e escolhas. Todos nds precisamos de referenciais para qualquer atividade
a ser realizada, com os estudantes ndo € diferente. Para Solé,

[...] motivar as criangas para a leitura ndo consiste em que o professor
diga: “Fantéstico! Vamos ler”, mas em que elas mesmas o digam — ou
pensem. Isto se consegue planejando bem a tarefa de leitura e
selecionando com critério os materiais que nela serao trabalhados,
tomando decisbes sobre as ajudas prévias de que alguns alunos
possam necessitar, evitando situagcdes de concorréncia entre as
criancas e promovendo, sempre que possivel, aquelas situacdes que
abordem contextos de uso real, que incentivem o gosto pela leitura e
que deixem o leitor avangar em seu préprio ritmo para ir elaborando
sua prépria interpretacado. (2008, p.92)

Essa consciéncia mediadora promove o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, afetivas e sociais na aquisicao da aprendizagem e, muitas vezes, na
formacao como ser humanamente holistico. Mas para que o professor seja bem-
sucedido nesse desafio, deve entender a relevancia da interagdo na relacao
professor-aluno, confianga e trocas mutuas. Isso significa que o envolvimento entre
os individuos, com o0 mundo e com o objeto de estudo desempenha papel salutar na
construcdo do conhecimento. As atividades colaborativas mediadas pela interacao
com os outros, situada em um contexto e com objetivos bem definidos constitui

ferramenta importante no desenvolvimento de habilidades leitoras.
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Consideramos importante fazer essa leitura, pois 0 nosso objeto de estudo
perpassa por este viés como processo de construcdo de conhecimento, a partir da
reflexdo critica das experiéncias sistematizadas ao longo da constituicao formativa e
da prética diaria do fazer na sala de aula.
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4 METODOLOGIA

4.1 Tipo e natureza da pesquisa

Esta pesquisa é inserida numa abordagem qualitativa, como “um conjunto de
diferentes técnicas interpretativas que visam descrever e decodificar os componentes
de um sistema complexo” (NEVES, 1996, p.1), baseada na observacédo e acao de
situacoes reais.

Para responder a indagacao da pesquisa, a abordagem qualitativa, apresenta-
nos como a mais indicada, uma vez que nos permitiu perceber o fendbmeno em seu
acontecer natural de forma contextualizada, refletir sobre os aspectos envolvidos na
interacdo da sala de aula e ter flexibilidade para descrever, abordar e interpretar a
ocorréncia estudada. Além disso, o foco da pesquisa foi sendo ajustado ao longo do
processo.

Essa abordagem envolveu um olhar de natureza descritiva e analitica sobre
uma experiéncia real, uma fonte direta em que o pesquisador foi o instrumento desse
processo, em funcdo do contato direto com a situagao estudada, verificando como

essas interagoes e procedimentos se manifestavam no cotidiano.

4.2 Universo de pesquisa

A pesquisa ocorreu em duas escolas publicas de Juazeiro no Estado da Bahia.
De um total de 36 escolas assistidas por trés formadoras do Projeto Gestar,
selecionamos pontualmente duas, em pontos distintos da cidade, respectivamente
Colégio Estadual Cecilio Matos e Colégio Estadual Pedro Moreira Régo.

A escolha destas escolas se deu em razao da necessidade de entendermos
como se constitui a politica de formagéo de leitores em duas realidades diferentes,
considerando os aspectos geograficos, culturais, sociais e econdmicos, embora as

formadoras tenham a mesma preparacao recebida no Projeto Gestar.
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Quadro 1- Distribuicdo de professores e alunos por escola.

Série/ano | Quant. de | N.° de prof, Espaco
Escola Cad. alunos do E. F. da
pesquisa
Colégio Estadual Cecilio E1 6° 38 03 01
Matos
Colégio Estadual Pedro E2 6° 35 04 01
Moreira Régo

Fonte: Elaborado pelo autor, 2015.

O Colégio Estadual Cecilio Matos, codificado por E1, € localizado em uma area
central, bastante movimentada, rodeada por estabelecimentos comerciais e foi criado
em 1970. No ano em que a pesquisa comegou a escola tinha 815 alunos distribuidos
pelos trés turnos e contava com uma equipe de 48 profissionais, incluindo professores
efetivos, contratados, apoio e um coordenador pedagdgico, que da assisténcia nos
turnos vespertino e noturno. A escola ainda conta com 04 anexos, todos de Ensino
Médio, localizados pelos bairros mais distantes da cidade e distritos. Como em
nenhum momento fizeram parte da pesquisa, limitamos apenas a menciona-los. Nos
turnos matutino e vespertino funcionam os niveis Fundamental e Médio e, no noturno,
a Educacao de Jovens e Adultos e o Médio regular.

Quanto a estrutura, a escola conta com 05 salas com capacidade para 40
estudantes e 03 que atende 25, ndo ha biblioteca, hd um laboratério de informatica
com maquinas totalmente inutilizadas, seja por falta de assisténcia ou por auséncia
de pecas; a escola s6 tem acesso a internet na sala da direcéo e dos professores e
de forma bastante precaria'?. Dispde de quadra poliesportiva sem cobertura utilizada
para o desenvolvimento de praticas esportivas, um patio que serve como espago onde
acontecem os eventos da escola como: gincana, reunido de pais, feiras culturais e
outros.

A escola apresenta-se fisicamente pequena, disponibiliza sala de gestdo, uma
secretaria, um depdsito para materiais como livros didaticos e outros, trés banheiros
femininos e trés masculinos, sendo um com acessibilidade para cada género. Suas
salas sao estreitas, apertadas, algumas escuras, abafadas e quentes, predicados que
dificultam a aprendizagem, considerando a localizagdo geografica e clima que nao

'2 Dados retirados do Projeto Politico Pedagogico da escola disponibilizado pela coordenagéo escolar.
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favorecem muito: semiarido do norte baiano. Além dessa estrutura e de outros fatores
sociopoliticos e culturais ha alguns problemas de indisciplina, evasao escolar e de
falta de interesse por parte dos alunos.

De acordo com informagdes prestadas pela diretora, a escola atende a uma
clientela formada, na sua totalidade, por estudantes advindos dos bairros vizinhos e,
em sua grande maioria, sdo filhos de pais assalariados. Isto significa que sé uma
pequena parte € carente, desprovida de recursos para a manutencao da sua
sobrevivéncia. Os estudantes da sala acompanhada se encontravam, na maioria,
dentro da faixa etaria inerente ao 6° ano do ensino Fundamental, entre os 11 e 13
anos.

O Colégio Estadual Pedro Raimundo Moreira Régo, codificado por E2,
apresenta uma realidade um pouco diferente: localizada em um bairro afastado do
centro da cidade, composta por uma clientela carente em que muitas criancas e pré-
adolescentes ja trabalham.

A E2 funciona nos trés turnos, com uma clientela s6 do bairro,
aproximadamente 1.200 alunos, distribuidos por 16 turmas. Conta com uma equipe
de 51 pessoas e uma coordenadora pedagdgica que atende somente o turno
matutino, em virtude de ter outro vinculo empregaticio na UNEB.

Ao que diz respeito a estrutura, sdo 11 salas amplas, algumas com ventilacao
e outras totalmente desfavoraveis a ensinagem, obrigando, muitas vezes, os
professores darem aula debaixo das arvores. No laboratério de informatica existente,
apenas quatro maquinas funcionam ligadas a internet e outras dezesseis somente
para servicos elementares, pois sdo desatualizadas; a escola conta ainda, com uma
sala pequena improvisada para leitura, outra para Radio Escola e a sala dos
professores, um espaco pequeno que nao acolhe todos os docentes durante o
intervalo. Nao possui quadra, apenas um espag¢o com um piso em precario estado de
conservacao que funciona como quadra de esporte. Um refeitorio, cinco banheiros,
sendo trés para os alunos, dividido em feminino e masculino e dois para gestores,
professores e demais funcionarios.

Conforme relato da diretora adjunta, a escola tem muitos problemas de falta de
agua, o que obriga, na maioria das ocorréncias, dispensar os alunos ou reduzir o
tempo das aulas. Ndo ha uma biblioteca e o uUnico laboratério existente, o de
informatica, precario, € usado pelos professores sem nenhuma orientagdo ou

direcionamento para as atividades desenvolvidas.
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4.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos envolvidos sdo dois professores, sendo um de cada escola,
constituindo mais de 25%, uma vez que as duas escolas, juntas, contam com 07
professores. O professor da escola 1, vamos identifica-lo por P1, e da escola 2 como
P2, garantindo o anonimato e o carater confidencial dos participantes.

P1, graduada em Letras, ha 25 anos, com especializagdo em Metodologia da
Lingua Portuguesa, conta com uma experiéncia de mais de vinte anos na Educagéo
Basica. A professora, faixa dos seus 47 anos, atuante, participa dos cursos oferecidos
pela Secretaria com entusiasmo e dedicagdo, embora demonstre pouca familiaridade
com os aparatos tecnoldgicos e de fazer a transposicdo dos saberes teoricos
discutidos na formacéao para a efetivacao da pratica de sala de aula. Talvez, essa falta
de familiaridade com os aparatos tecnolégicos justifique o seu ndo uso no processo
de ensino e aprendizagem.

P2 com aproximadamente 48 anos de idade, tem 28 de experiéncia na
educacao basica, ja tendo trabalhado em todos os segmentos, desde a educacgao
infantil, na rede particular, ao Ensino Médio Regular e EJA, na rede publica.
Atualmente, com uma carga horaria de 60h, se divide entre o estado e 0 municipio
com estudantes dos anos finais do ensino fundamental e Médio. Graduada em Letras
com especializagdo em Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa pela UPE, a
professora € muito atenta as transformacdes ocorridas na sociedade, tanto no que diz
respeito aos jovens como também aos recursos tecnolégicos que promovem um
aprender com outras possibilidades.

Com o apoio dos sujeitos-colaboradores, buscamos observar a relagéo entre a
teoria e a pratica da leitura, ou seja, uma resposta a nossa inquietacdo, mesmo
sabendo que por ela perpassa uma complexa e infinita rede de significados como
destaca Bicudo e Espoésito (1997, p. 38), “[...] € o ‘pensamento’ dos sujeitos da
pesquisa, ou seja, como eles veem, como percebem, como sentem sobre alguma
coisa no que diz respeito a sua pratica docente”.

Percebe-se que tanto P1 como P2 contam com experiéncias diversas no
Ensino Fundamental, sdo atuantes e receptivas, mas cada uma mantem suas
peculiaridades diante da realidade a qual se apresentam, uma identidade propria de

professor como bem define Geraldi (1995), a existéncia de trés tipos distintos de
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identidade do docente: o professor sabio que produz e transmite o resultado/produto
de sua investigacdo, a segunda identidade: o professor transmite/repassa o
resultado/produto e ndo o produz e a ultima identidade é o professor transmissor com
recursos tecnolégicos. O quadro abaixo sintetiza as informagdes que caracterizam o
perfil dos professores colaboradores.

Quadro 2 - Perfil dos participantes colaboradores da pesquisa

Sujeitos Idade Tempo de servico Formacao profissional Carga horaria

P1 47 22 Letras, especializagao, cursos de 40
aperfeicoamento; formagao
continuada- Gestar

P2 48 28 Letras, especializacdo; formacao 4013

continuada- Gestar.

Fonte: Dados da pesquisa, 2015.

4.4 Instrumentos e técnicas de pesquisa

A investigagao foi organizada em momentos distintos, mas interdependentes.
A primeira etapa foi destinada a uma entrevista e ao reconhecimento da escola e da
turma; e no segundo momento uma matriz de observagdo da pratica das duas
professoras, em um periodo que contemplasse 20 aulas de cada participante. Esse
procedimento se justifica, na tentativa de ter uma vis&do geral de como ocorria 0 ensino
da leitura com esses professores.

A entrevista foi composta de cinco perguntas que versaram sobre a concepgao
de leitura, o envolvimento com a proposta do Gestar, o suporte dado pelo projeto aos
professores sobre a leitura e o planejamento das aulas. As falas foram gravadas
gracas ao uso de um de iPad, num tempo que variou entre 30 e 40 minutos. Todo
esse material foi transcrito e arquivado para posterior uso.

Fruto dessa pesquisa empreendida, teremos uma proposta de intervencao
direcionada ao professor a fim de subsidiar o seu trabalho no tratamento da mediacao

com a leitura em sala de aula.

SEssa professora trabalha 60 horas, sendo que 40h sdo pelo estado e 20h pelo municipio.
74



Nesse caso, a entrevista € estruturada, “pois sdo as mesmas perguntas para
todos os respondentes” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p.180) e séo realizadas de
maneira individual e presencial com os professores participantes. A intengdo € obter
dos entrevistados respostas as mesmas perguntas, possibilitando dessa forma uma
comparacdo com 0 mesmo conjunto de perguntas, e que as diferencas existentes
sejam entre os respondentes.

A entrevista permite aos entrevistados a liberdade de falar e atribuir significados
a tematica escolhida. Os eixos que nortearam esse instrumento tinham como objetivo
responder aos objetivos propostos pela pesquisa: identificar a concepcao de leitura
que apoiava o trabalho do professor. Pudemos também sentir a familiaridade do
professor com as ferramentas tedrico-metodoldgicas oferecidas pelo projeto para o
uso no contexto de sala de aula, ou seja, o planejamento do professor é elaborado
considerando o didlogo entre os saberes compartilhados na formacao continuada e
as necessidades dos estudantes em sala. Sem perder de vista os instrumentos
utilizados para avaliar o aprendizado da leitura como atribuicdo de significados, um
processo fortalecido com a ajuda do outro a partir da mobilizagcdo dos conhecimentos
historicamente construidos pelo leitor.

Os professores entrevistados (sujeitos-colaboradores) demonstraram-se a
vontade diante dos questionamentos propostos, ja que se trata de uma relacao muito
bem definida e conhecida por ser a pesquisadora formadora dos professores
participantes da pesquisa.

As entrevistas aconteceram no inicio do ano de 2014 durante o horario das ACs
— Atividades Complementares- momento em que os professores se relinem por area
do conhecimento para estudo, reunido, socializagdo de experiéncias exitosas,
formacao continuada em servico - in locus. O roteiro foi entregue antecipadamente
por solicitagdo dos participantes. O inicio foi um momento descontraido e aberto para
a possibilidade de falarem um pouco sobre suas vidas profissionais, suas
experiéncias, em trazer as suas préprias reflexdes.

Vencida essa primeira etapa, demos inicio ao momento destinado a
observacdo da pratica do professor-colaborador, cujo objetivo a ser atingido era:
verificar os procedimentos metodolégicos do professor em situagdes de trabalho com
a leitura. Utilizamos, para sistematizar a observacao, a planilha de observacao, com

pontos relevantes para levantar as informacdes que nos direcionaram a analise.
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Na fase da observacgao direta em sala de aula, das experiéncias vividas pelos
sujeitos em relacao a leitura nos permite chegar mais perto da perspectiva do sujeito,
um importante alvo nas abordagens qualitativas, podendo constantemente modificar
os critérios de observagdo, tornando-os mais adequados ao problema. As
observacdes aconteceram conforme o horario de aula dos informantes, no turno
vespertino que levaram, em média, 40 horas de observagao e tudo foi registrado em
fichas e organizado em pastas, um diario de campo e algumas em video.

Constituiu um periodo de extrema importancia, pois nos permitiu conhecer
entre outros aspectos, as estratégias e metodologias de ensino utilizadas, as tarefas
educativas realizadas, as interagOes estabelecidas entre alunos e professores, o papel
do professor como mediador na formacao do aluno leitor, instrumentos e tipos de
avaliacao.

A partir da aula de leitura observada, estabelecemos um paralelo entre a pratica
do professor e os documentos que subsidiam a formacao continuada, no caso o
projeto politico pedagoégico do Gestar, plano de curso do projeto e as orientagdes
metodoldgicas discutidas em formacgéao.

Estruturamos a planilha a partir de trés aspectos: a pratica docente, o ambiente
de sala de aula e a avaliacdao. Com isso, objetivamos observar e descrever a atuacao
do professor em situacdes de trabalho com a leitura em sala de aula e comparar os
aspectos envolvidos entre a formacao vivenciada no Projeto Gestar e o contexto de
atuacao do professor.

Na dimensao pratica docente, nos detemos a metodologia utilizada pelo
professor: uso ou ndo de recursos, sejam os materiais do Gestar (caderno do aluno,
atividades complementares), recursos midiaticos e outros. Ainda pontuamos o
processo de mediacdo pedagdgica - professor/aluno - nas praticas de ensino de
leitura, os procedimentos de ensino incluindo a natureza das atividades desenvolvidas
e a organizacdo espaco-temporal da estrutura da aula. Ressaltamos o papel do
professor como mediador privilegiado na formacéao do leitor e 0 espago escolar como
nao unico, mas determinante na composicdo e alargamento dos comportamentos
leitores e esta atrelado diretamente a concepcao de leitura do professor e qual o
tratamento dado a leitura em sala de aula. Buscamos nesse contexto retomar a
experiéncia vivida, com o intuito de interpretarmos as acdes dos professores durante

sua atuagdo em sala de aula.
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O segundo ponto foi direcionado ao ambiente interacional de sala de aula como
uma dimenséo influenciavel nos comportamentos dos sujeitos envolvidos. A relagéao
ensinar e aprender deve estar baseada na troca de informagdes, no
compartilhamento, na interacdo entre pessoas que participam desse processo. E
nesta atmosfera em que professor respeita e considera os saberes dos alunos como
ponto de partida para o desenvolvimento de outros que serdo construidos,
gradativamente. Essas relagbes sao dindmicas e por isso devem ser estabelecidas
com confianga, crenga e em um ambiente agradavel, também no aspecto fisico:
cenario com praticas de letramento, exposicao de géneros variados presentes ou nao
na vida do estudante, disposicdo espacial das cadeiras, enfim um contexto de
constituicdo de experiéncias leitoras fundamentadas essencialmente pela interacao e
mediag&o, o que constitui uma prética reflexiva.

E uma necessidade, ndo sé pelas demandas trazidas pela Tecnologia da
Informagcdo e Comunicacdo, mas também pelos novos letramentos emergentes na
sociedade contemporanea, conforme Rojo e Moura (2013).

Reiteramos, dessa forma, a convicgao de que 0 acesso a letramentos diversos
garante a aquisi¢cdo de vozes competentes, criticas e transformadoras na sociedade.
Ou como diz Rojo (2009, p. 11)

[...] defendo que um dos objetivos principais da escola é possibilitar
que os alunos participem das varias praticas sociais que se utilizam da
leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética,
critica e democratica.

E finalmente, a avaliacdo, outro ponto muito importante a ser observado no
processo de ensinagem, consideramos o0s instrumentos, fungdes e tipos de avaliacao.
Nesse sentido, acreditamos que o instrumento de avalicdo deva ser adequado aos
objetivos propostos e que valide a aprendizagem do estudante no aspecto avaliado.

Defendemos uma concepcao de avaliagéo formativa vista “como um processo
continuo de reflexdo critica, de informacao e interpretagcdo sobre a realidade, de
investigacao, de efetivagdo das finalidades educativas e de combustivel para apontar
necessidades de mudang¢a” (MARCUSCHI, 2008, p. 46-59).

A avaliagdo deve proporcionar ao professor um meio de mensurar o rendimento
do estudante e um redimensionamento de sua pratica, a partir dos resultados, numa
relagao dialégica.
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Isto quer dizer que o mais importante na avaliacao é combinar vias que megcam
a qualidade do aprendizado com vistas a oferta de alternativas para evolugao mais
producente, com foco no individual considerando as idiossincrasias dos estudantes e
o coletivo. Ela deve servir como uma reorientagdo para o ensino e a aprendizagem.

Esta imbricado nesse aspecto o papel do feedback'# colaborativo em sala de
aula, ja que a leitura € um processo dindmico que dialoga com muitas vozes, saberes
e propdsitos comunicativos. Partindo desse principio, espera-se que os leitores
tenham uma atitude ativa e responsiva diante do texto lido, trabalhado
processualmente. Emerge entéo, a necessidade de se promover um trabalho com os
géneros textuais diversos. Na realidade, pensamos no papel do feedback como
mecanismo de acompanharmos o percurso do estudante, o desenvolvimento de
habilidades leitoras.

As analises e interpretacdes dos dados, a seguir, serao apresentadas sob a
Otica da teoria de anadlise de conteudo. Para Bardin (2011), a analise de conteudo,
enquanto método torna-se um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢oes que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens. Constitui um conjunto de instrumentos metodolégicos aplicados aos

discursos.

40 termo feedback é utilizado pela psicologia americana e britanica para se referir a um dos seis meios
de darmos assisténcia ao desempenho do aprendiz. Segundo Gallimore e Tharp (1996), o feedback —
o ato de realimentar o desempenho com informacgoes.
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5 A ANALISE

5.1 Da concepcao do professor em relacdo as ferramentas tedrico-
metodoldgicas oferecidas pelo Projeto GESTAR.

Iniciaremos nosso trabalho de anadlise e tentativa de entendimento do corpus
da nossa pesquisa pela entrevista. O roteiro teve como base os elementos envolvidos
na concepgao do projeto e na oferta de dispositivos metodolégicos trabalhados em
formagéo. O objetivo dessa andlise, como j& mencionado no decorrer do trabalho,
busca conhecer um pouco sobre os principios tedricos que embasam a pratica do
professor, ou seja, procura atender ao seguinte objetivo especifico: identificar a
concepcgao de leitura utilizada pelo professor na aula de leitura. Além disso, também
pudemos identificar a concepgao desses profissionais sobre as ferramentas teérico-
metodoldgicas oferecidas pelo Projeto Gestar.

Para entender um pouco sobre como as professoras concebiam o trabalho com
a leitura na sala de aula, questionamos a respeito da concepcao de leitura
empreendida em seu trabalho.

Para essa questao, as professoras responderam da seguinte forma:

A leitura é uma atividade na qual se leva em conta as experiéncias e
0s conhecimentos do leitor. [...] € uma atividade interativa... e é
altamente complexa e de producédo de sentidos. Acho que uma tarefa
dificil, pois depende muito do interesse do menino. (P1, 2014).

E uma atividade essencial & vida do cidadio... configura uma das
principais vias de obtengdo de conhecimento e de transmissdo de
mensagens. E um trabalho dificil, depende de muitos fatores. Acredito
que sO por ela podemos ter mais condigbes de crescimento
profissional... pessoal e todos podemos viver melhor em sociedade. E
um trabalho coletivo que exige de todos. (P2, 2014)

Pelas falas, percebemos em P1 que a prética da leitura é entendida como um
fazer que mobiliza outros conhecimentos para que ela seja consolidada e se
apresenta como um processo interativo, plurissignificativo. Concepcao ja defendida
por muitos autores e aqui coadunada por Fusa (2010), para quem a construcéo de

leitores acontece num processo dialdégico considerando o texto e o leitor, sem
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privilegiar um em detrimento do outro. Uma pratica advogada incessantemente para
que aconteca nos contextos educacionais.

No aspecto interesse do estudante mencionado pela professora, acreditamos
que perpassa pelos objetivos de leitura como esclarece Bortoni-Ricardo, (2012, p. 51)
“para ler € necessario que o leitor aporte ao texto objetivos, ideias e experiéncias
prévias” e uma pratica bem planejada que requer alguns pontos a serem
considerados: a mediacdo do professor, escolha do texto conforme a idade,
estratégias de leitura, universo de atencao, o género, pois a escola deve formar
leitores para a grande gama de géneros que circulam na sociedade, como destaca
Soares (2005).

Na fala de P2, a leitura se configura como um mecanismo importante e
responsavel pelas relagbes sociais entre as pessoas, vista como facilitadora as
demandas sociais, mercado de trabalho, crescimento profissional e pessoal. Urge dai
a dindmica de um trabalho voltado para as realidades sociais, por meio de atividades
colaborativas e interativas. Segundo Vygotsky citado por Bortoni-Ricardo (2012, p, 69)
“as interagdes entre os individuos e dos individuos com 0 mundo e com o objeto de
conhecimento desempenham um papel fundamental no seu desenvolvimento
cognitivo, e o conhecimento se da em um processo de transferéncia do social para o
individual”.

Acreditamos que toda e qualquer postura desempenhada em sala de aula
manifesta uma carga politica muito forte, uma visdo da realidade, embora em alguns
contextos um pouco ingénua e subentendida. Cabe a escola desenvolver um trabalho
que estimule o estudante para atuar diante do texto de forma ativa, critica e que o
leitor se reconheg¢a com sua historicidade.

O olhar dos professores sobre a formacdo de leitores coaduna com a
perspectiva defendida pelo Projeto Gestar conforme destaca o documento em anexo:
promocgao de atividade articuladas que induzam a participagdo e envolvimento dos
estudantes.

Ao perguntarmos aos professores participantes do estudo sobre o seu nivel de
envolvimento com a proposta do Gestar, ou seja, até que ponto as orientacoes
dadas na formacao do Gestar serviram para a sua pratica? Prontamente, elas

responderam:
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E um curso bacana. E que nos orienta e nos ajuda em muitos
aspectos, pois acaba abrindo a nossa visdo de mundo, ou seja, da
para ampliar nossas ideias e a forma de fazer diferente. (P1, 2014).

O Gestar oportuniza-nos a refletir sobre nossa atuacdo na pratica
pedagdgica, coloca-nos em sintonia com alguns avangos nessa area.
Por trabalhar também pela prefeitura, nem sempre posso estar em
todos os eventos do Gestar, mas quando posso estou presente. Sao
muito bons e importantes para minha profissdo e atuacdo na sala de
aula. A troca de experiéncias é muito positiva. (P2, 2014).

Destaca-se nas falas dos sujeitos envolvidos o valor que o projeto adquiriu
durante o tempo de atuacdo diante das Unidades Escolares, pois oportuniza
momentos de atualizacdo dos saberes profissionais docentes, por meio de espacos
participativos e interativos, além, sem davida, de promover as relagdes interpessoais
e a efetivagdo de praticas colaborativas.

A fala de P1 é muito positiva, ainda que seja um pouco generalista quando
afirma que o curso: “da para ampliar nossas ideias”, ou seja, o projeto ampliou as
ideias da professora e continua ampliando? A formacéo proporcionada estd mesmo
sendo posta em pratica? A fala de P1 ratifica que ndo basta apenas o estado oferecer
instrumentos e ferramentas, se faz necessaria a implementacdo desses novos
estudos de modo mais efetivo pelo docente.

Conforme nos mostra Kochhann (2007, p. 56), “um programa de formacao
continuada como o Gestar ativa conhecimentos um pouco adormecidos nos sujeitos
participantes, se principalmente forem confrontados com situacdes de interagéo. ”

E pertinente pensar que s6 a participagdo em um curso de formagao continuada
ndao constitui condicdo para garantir uma ressignificacdo dos seus saberes
profissionais, é necessario articular conhecimentos a uma pratica reflexiva, ou seja, a
atuacao do professor participante depende do nivel de envolvimento com a proposta,
de quais conhecimentos sao ativados, recriados e permanecem latentes na pratica do
dia a dia.

N&o da para perceber a diferenca existente na consisténcia da resposta de P2,
pois, mesmo nao participando em cem por cento das etapas do programa, afirma que:
“Sao muito bons e importantes para minha profissdo e atuagdo na sala de aula”.
Assim interpreta-se que os conhecimentos adquiridos por P2 atraves do Gestar, estao

sendo realmente vivenciados cotidianamente.
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Desencadeia dessa assertiva uma indagacao feita aos professores
colaboradores: como o projeto orienta os professores para as aulas de leitura?

[...] Durante os encontros, passei a conhecer muito material e teorias
sobre a leitura. A aula de leitura ndo pode ser do nada. O professor
precisa respeitar o que o aluno ja sabe e sempre fazer alguma coisa
para levar o aluno a criar significados. Sugere também ter em primeiro
lugar o desenvolvimento da competéncia leitora a partir de muitos
géneros. Ela (a formadora) tem uma caixa cheia de textos de varios
géneros que mostra como fazer com o aluno. Uma forma de fazer um
trabalho diferente com esses meninos. Quando chego na sala de aula
é tao dificil.... Falta muita coisa, as salas sdo muito quentes, a gente
prepara uma aula legal, falta extensao, “T”, multimidia e assim vai. Em
todo encontro do Gestar tem alguma coisa que ajuda a melhorar as
aulas de leitura. (P1, 2014).

Orienta-nos a ndo inserir a leitura sem uma prévia sensibilizacdo nos
alunos. Sugere o desenvolvimento de algumas técnicas/estratégias
que despertem o interesse do aluno para ler. Que ele se interesse pelo
texto que sera trabalhado faca com que o aluno fale o que ele ja sabe,
0s conhecimentos adquiridos ao longo da vida e que podem ser
ampliados na escola. [...] as vezes precisamos fazer malabarismos
para o aluno participar, tamanho é o desinteresse, outras vezes, nao...
depende do texto, do género. Isso é muito importante, a escolha dos
géneros, qual o objetivo da leitura. Nos encontros conheci muitas
sugestobes de leitura para ajudar no trabalho de sala de aula, precisa
muita leitura e cadé o tempo? [...]. A formacdo é muito boa e a
professora € muito clara e faz para gente ver, fala da importancia de
orientar o passo a passo com o aluno, degrau, por degrau. (P2, 2014).

Pelas respostas, fica evidente a importancia de um trabalho bem orientado no
cenario escolar no que concerne a leitura. As professoras estao cientes da importancia
das teorias discutidas, tém ciéncia do quanto é valiosa a mobilizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, partir de onde o aluno ja sabe, entretanto elencam
alguns aspectos a serem considerados no fazer pedagdgico diario: o fator tempo para
um estudo mais aprofundado, as condigbes das salas de aula, os parcos recursos, ou
seja, a auséncia de uma politica publica que priorize a formacao do professor e,
consequentemente, o ensino.

O projeto pedagogico do Gestar, em anexo, traz no bojo da sua missao instituir
praticas colaborativas com vistas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
leitoras por meio da mediacédo do professor com fins a promogédo da autonomia do
estudante, a partir de praticas didaticas contextualizadas. Acreditamos que “o aluno
nao esta vazio de leituras, talvez sejam diferentes das trazidas pelo professor”, advoga

Carvalho (2008, p.60) e por isso é salutar a atualizacdo permanente, uma
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reconstrugdo do significado “formacgéo de leitores” que atenda a pluralidade e o
contexto impar de cada Unidade Escolar.

Refletindo sobre as falas de P1 e P2, percebemos que P1 responde de modo
mais evasivo, provavelmente quer ser “agradavel”, afirmando que o Projeto Gestar
proporciona o “fazer um trabalho diferente”, assegura também que passou a conhecer
muito mais as teorias sobre leitura, 0 que é muito bom, entretanto, finda sua resposta
contradizendo-se ao apontar tantos pontos negativos somente em termos estruturais.

A resposta de P2 apresenta mais objetividade, pois, vislumbra-se mais
“realidade” ao pontuar os passos de orientagcdo que o Projeto Gestar fornece, bem
como, ao citar a falta de disponibilidade para fazer todas as sugestoes de leituras do
referido curso, além disso, assinala os “malabarismos” que os professores necessitam
realizar e enfrentar para que o trabalho com leitura se concretize.

Quando tratamos de planejamento como elas planejavam as aulas de leitura,
os procedimentos e os materiais utilizados como apoio, elas assim retratam:

[...]. Varia muito. N&o existe um planejamento especifico de leitura. Vai
depender do tempo, do material disponivel e do entrosamento com a
turma, pois ha momentos que planejo e nada sai como eu quero. Uso
o material do Gestar, os cadernos as atividades complementares, mas
a maioria uso mesmo é o livro didatico. Os livros do Gestar estdo
sendo de suma importancia, pois € uma forma de fazé-los ler, [...]
compreender e alguns momentos fazer questionamentos. As vezes,
percebo que gostam mais dos livros do Gestar, sdo bem legais e
tentamos resolver [...] eles ficam todos animados, as atividades s&o
mais prazerosas, sdo bem legais e eles ficam todos animados.
Infelizmente, a escola é muito pequena. A biblioteca ndo existe, o
laboratério ndo funciona. Trabalhamos com 0s recursos que temos:
livros do “depdsito”™ chamam de sala de leitura — alguns livros eu ja li,
outros ndo, as vezes, pego os livros da escola e empresto a eles;
textos impressos, xerox, anuncios de jornais, propagandas e poemas.
Faco leitura oral, silenciosa, em grupo e também individual, mas nem
todos gostam de ler. [...] (P1, 2014)

[...]. Busco textos e ou tematicas que possam interessar aos alunos.
As vezes proponho alguns temas para que eles decidam sobre o que
podemos ler e sempre me preocupo em despertar o interesse para
uma possivel leitura. Aqui na escola ndo existe um planejamento que
seja so de leitura; a partir dos textos selecionados, fago um trabalho
de leitura oral, silenciosa, individual, coletiva. Uso os cadernos do
Gestar, e eles gostam muito. Peco para que eles tragam contos,
fabulas ou qualquer outro género que estamos trabalhando ou surge
no decorrer, depende do interesse e do momento. Podem ser noticias
[...], rétulos, poemas que aproveitamos para produzir para o Tal”®. Um

BTAL- Tempos de Arte Literaria - projeto estruturante desenvolvido pelo Estado da Bahia anualmente, em todas as Unidades de
Ensino do estado. A escola faz a adesao, recebe o recurso, realiza o trabalho e, posteriormente, é feita uma selecdo dos
melhores textos, primeiro na Unidade Escolar da cidade, depois entre elas, faz-se uma selecéo regional do melhor texto e por
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problema muito comum é quando a gente chega na sala, falta muita
coisa, materiais, as salas sdo quentes, os alunos reclamam e nio
ficam atentos, ndo prestam atencdo. A nossa escola ndo dispée de
salas amplas, muitos espagos, mas as vezes fugimos para 0s
arredores da escola, que tem uma area grande e fazemos a aula la
fora [...], quando da vamos a sala de informatica, mas sao poucos 0s
computadores que funcionam legal. Agrupamos em grupos e
visitamos alguns sites para lermos. O restante é na sala de aula, com
o livro didatico. Utilizo muito as sugestées de planejamento orientadas
nos encontros, as sequéncias didaticas. Eu comprei meu datashow e
meu note para dar aula, porque a escola ndo tem pra todo mundo. [...]
(P2, 2014).

Pela fala constatamos que os informantes reconhecem a importancia da leitura
na formacdo do estudante, entretanto percebemos que ndao ha um planejamento
detalhado para se trabalhar a leitura, uma preocupacao com as estratégias de leitura,
com os objetivos, conforme orientagdes socializadas nas formagdes defendidas pelo
projeto.

P1 fala que depende do tempo, do material, do entrosamento, ndo segue uma
receita de aula de leitura. Considera situagdes subjetivas muito presentes no contexto
de sala de aula. Ele reconhece o valor que cada material didatico tem, seja o oferecido
pelo projeto ou outros como o livro didatico, textos impressos, propagandas. Além de
diversificar sua metodologia quando: “Faco leitura oral, silenciosa, em grupo e também
individual, mas nem todos gostam de ler”.

Logo, a resposta de P1 vai sendo costurada com a proposta do Projeto Gestar,
projeto este que cré na leitura como uma expressao ativa de edificagcdo de
significados, além de tornar o leitor um sujeito também criador de novas producgoes.
Dessa forma, a fala de P1 salienta que a formacgéo intrinseca do profissional nao
depende exclusivamente do Projeto em si, ja que, este oportuniza durante um periodo,
todo um apoio no que concerne aos materiais e principalmente orientagdes
metodoldgicas, mas sim, depende do aprofundamento tedrico e préatico o qual tal
docente afirma ter realizado. Isto quer dizer que a melhoria da pratica docente
perpassa pelo querer do outro, pela busca do seu crescimento pessoal e subijetivo,
além das orientacdes da formagéo.

E importante ratificar que a qualificacdo profissional cultivada pelo Gestar

necessita estar em consonancia com a escola e 0s conteudos devem ser

fim, encaminha um aluno de cada cidade para a capital com objetivo de participar da seletiva estadual. Maiores informagdes
consultar o site: http://institucional.educacao.ba.gov.br/tal
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contextualizados. O discurso de P2 confirma tal harmonia, quando diz: “busco textos
e ou teméaticas que possam interessar aos alunos, as vezes proponho alguns temas
para que eles decidam sobre 0 que podemos ler e sempre me preocupo em despertar
0 interesse para uma possivel leitura”, ou entdo, quando P2 diz: “utilizo muito as
sugestbes de planejamento orientadas nos encontros, as sequéncias didaticas”.
Esclarece, assim como P1, que ndo ha um plano especifico para leitura. P2 perpassa
a ideia de planejamento participativo, demonstra uma preocupac¢ao com o olhar dos
alunos, visto que ele busca textos e tematicas que lhe sao interessantes.

O conceito de género trabalhado no Gestar defende as situacoes
comunicativas/sociodiscursivas e esta implicito nas falas de P1 e P2 quando
asseguram que os alunos “gostam muito do material”’, ou seja, 0 material que esta
sendo fornecido/utilizado chama a atengcdo do aluno e deve dialogar com o seu
contexto, como assegura P1: “Uso o material do Gestar, os cadernos as atividades
complementares, [...]". “Os livros do Gestar estdo sendo de suma importancia, pois &
uma forma de fazé-los ler, [...] compreender e alguns momentos fazer
questionamentos. As vezes, percebo que gostam mais dos livros do Gestar, sdo bem
legais e tentamos resolver [...] eles ficam todos animados, as atividades sdo mais
prazerosas, sao bem legais e eles ficam todos animados”.

As préticas de letramento sao sugeridas pelo Gestar através do caderno de
atividades a partir do 6° ano. Quando P1 aponta que os livros do Gestar sdo bons e
“tentam resolver” marca as lacunas que a falta do planejamento deixa e mais uma vez
detalha as questdes concernentes a falta de estrutura fisica da escola, para justificar
suas estratégias metodologicas.

A alocucédo de P2 demonstra que sua préatica tem uma preocupacao com 0s
alunos, com as “escolhas” dos materiais usados para a leitura e dos temas a serem
discutidos. Evidencia que muitas vezes os préprios alunos trazem o material
“dependendo do momento”. Outro trecho que chama a atengao diz respeito ao tempo
dispensado ao planejamento e a pratica de leitura: “quando da vamos a sala de
informatica”. Expde que o material poderia ser melhor explorado se houvesse um
planejamento mais voltado para as praticas de letramento.

Comparando os trabalhos desenvolvidos por P1 e P2, percebemos que a
primeira baseia suas acées mais no livro didatico, que em outras fontes de pesquisa,
no entanto ndo esquece o material do gestar e suas orientagbes, ja a segunda
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preocupa-se em variar a leitura buscando géneros diversos, ultrapassando os limites
tanto do livro didatico, quanto do caderno de atividades do Gestar.

Sobre o planejamento, P1 afirma: “ha momentos que planejo e nada sai como
eu quero”. Algumas vezes as agdes projetadas ndo sdo as mesmas que acontecem
no decorrer da aula, porém, afirmar com tanta veeméncia que “nada acontece” é forte
demais, pois, qualquer planejamento precisa ter flexibilidade, mas fugir totalmente ao
controle € uma situacao a ser repensada. Até porque P1 relata que: “pego os livros da
escola e empresto a eles; textos impressos, xerox, anuncios de jornais, propagandas
e poemas. Faco leitura oral, silenciosa, em grupo e também individual, mas nem todos
gostam de ler”.

Percebemos outra postura quando P2 assegura: “busco textos e ou tematicas
que possam interessar aos alunos”. Além disso, assume uma visédo positivista das
possibilidades de alteracdo do seu planejamento e, ao invés de destacar apenas os
pontos negativos da estrutura fisica da escola, caminha rumo a uma solucao para o
obstaculo da falta de material e/ou salas amplas. Dessa forma, explora outros espagos
da escola, agrupa-se para a pesquisa e leitura, driblando assim algumas dificuldades,
cria alternativas para as dificuldades muito presentes nos contextos de nossas salas
de aula.

Observamos que os colaboradores em algum momento caminham na tentativa
de acertar, de promover momentos em que os alunos se realizem no seu papel de
protagonista do conhecimento e para isso o professor tem papel crucial: “o professor
€ o intelectual que delimita todos os quadrantes do terreno da leitura escolar”,
proclama Silva (2008, p.19). A organizacao da leitura na sala de aula e a mediacao
do professor no tratamento da leitura conduzem para um trabalho significativo.

Assim reiteramos que o ato de planejar proporciona ao professor um olhar sob
a trajetéria da aula, uma revisdo de objetivos, considera realidades e vislumbra
possibilidades de aprendizagem. Dessa forma, o planejamento da leitura no contexto
escolar é fundamental, na medida em que considera os interesses dos estudantes, as
dificuldades e as possibilidades de ultrapassar barreiras, vencer as dificuldades.

Os participantes da pesquisa explicam a auséncia de mais praticas que
dialoguem com as sugeridas nas formacgdes pela falta de estrutura de natureza diversa
mostrando assim as fragilidades do percurso entre teoria e pratica.

E salutar que a escola promova tarefas para que os alunos pratiquem a leitura,

sua competéncia leitora, que se estenda por toda a vida escolar e ndo somente no
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inicio da escolarizacado. Seja apresentado aos estudantes um repertério diversificado
de géneros, que ao longo do caminho dé conta das exigéncias do mundo letrado. E
para isso exige um planejamento de estratégias especificas de leitura, escolha de
material e procedimentos adequados. Um dos objetivos do ensino da leitura, segundo
Solé (1998) é ler para aprender, logo, precisamos usar a leitura como ferramenta de
aprendizagem. Implica conceber a linguagem na relagdo com 0 outro que cria
situacdes de aprendizado na troca, na interagdo com os saberes diversos.

O uso do material do Gestar é ressaltado como suporte pedagdgico bastante
relevante no trabalho dos informantes. Reitera a proposta do projeto de contribuir
diretamente com a pratica docente promovendo experiéncias proveitosas,
considerando as necessidades dos estudantes, embora ndo muito explorado.

E evidente também, a presenca do livro didatico, como mais uma ferramenta
na formacao de leitores; demonstra o0 entendimento de que a escola ndo precisa estar
presa a um unico material, tampouco usa-lo como Unica ferramenta. Ha também que
se considerar o repertorio de textos que estdo la para serem explorados, lidos,
discutidos, interpretados, enfim constituem eventos de leitura.

E, por ultimo, perguntamos aos sujeitos informantes sobre o processo avaliativo
da competéncia leitora dos estudantes: que instrumentos sao utilizados para
avaliar seus alunos no aspecto da leitura? Retomemos alguns depoimentos das

docentes sobre os instrumentos avaliativos:

E uma tarefa muito dificil [...] tem alguns com problemas de fala, ndo
pronunciam as palavras direito, outros ndo sabem ler com clareza. |[...]
faco as sondagens sempre que posso, testando os conhecimentos de
todos, pois da para envolvé-los de forma bem dindmica. Mas, as
vezes, chegam ‘“com a macaca” e dao aquele trabalhdo, pois sdo
verdinhos e n&do tém muita maturidade para aceitar algumas
propostas. Ah, utilizo a contagdo de histdrias e o reconto, umas
estratégias que aprendi nos encontros (uma tal de técnica cloze), com
0 uso do data show, fazemos cartazes para explorar alguns textos,
trabalhos de pesquisa, estamos tentando inserir de forma mais atuante
as novas tecnologias em sala de aula, mas aos poucos. A leitura
coletiva, silenciosa, individualmente, perguntas, questionamentos s&o
formas de ver se ele sabe ler e interpreta o que leu, os debates
também. Releitura de contos de fadas, fabulas, contos, sdo formas de
avaliar todos os dias. (P1, 2014).

[...]. Ha muito o que fazer para que eles atinjam um nivel desejavel.
Como é uma turma complicada, muito misturada, uns mais velhos,
cheios de outros interesses, se torna complicado, pois preciso
diversificar muito. [...] Crianga é crianga e ja mogas e rapazes pensam
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e agem muito diferente. [...]. Mas tento avalia-los por meio do dialogo,
muita conversa, discussoes, debates a respeito das leituras propostas,
atividades escritas de interpretacdo de texto, producbes de textos a
partir da discussdo na sala. Levo tirinhas, historias em quadrinhos,
noticias, passo filmes e peco para eles recontarem com as palavras
deles, algumas propagandas para interpretar e atribuo nota a medida
que eles vao participando, interagindo. Da um trabalho danado. Eles
ja fazem resumos de filmes que assistimos juntos ou que eu passo
para casa, sempre com um roteiro, € importante ter objetivos. E a
avaliagdo € todo dia, em todas as comunicagbes. Temos alunos quase
analfabetos. E muito contraste numa sala so. (P2, 2014).

Pelas falas dos participantes, podemos enumerar muitos instrumentos
avaliativos utilizados para acompanhar o desenvolvimento da competéncia leitora dos
estudantes, alguns ja mencionados anteriormente e remontam a tempos de outrora,
como o reconto, a leitura oral e a prépria interpretacdo para averiguar a leitura e o
entendimento do texto. Os informantes procuram validar as praticas disponiveis,
conforme as condi¢Oes de trabalho e o universo dos estudantes.

P1 menciona a técnica cloze, criada por Wilson L. Taylor, em 1953, e que ja
sofreu muitas variagdes. Consiste em lacunar o texto e solicitar que o leitor o complete
de modo a construir significado. Mobiliza alguns conhecimentos para que o leitor
construa o significado do texto, mesmo lacunado, uma estratégia usada para medir a
compreensao da leitura.

Segundo Sigot (2004, p. 111), “utilizar o instrumento cloze é vantajoso, pois é
de facil elaboracdo e algumas pesquisas confirmam a validade para medir a
compreensao em leitura e leiturabilidade”.

Sao muitos os elementos envolvidos no processo avaliativo, alguns citados
pelos docentes, outros podemos mencionar para efeito de entendimento, como o
conhecimento de mundo, conhecimento linguistico e sabemos que eles ndo darédo
conta na sua totalidade. E importante que os professores tenham conhecimento dos
processos envolvidos na leitura para subsidiar uma boa avaliagéo.

Os debates, os questionamentos, a leitura oral, as questdes abertas sao
apresentadas pelos participantes como excelentes estratégias para avaliarmos a
compreensao leitora, considerando os objetivos da leitura.

E na sala de aula pela mediagdo do professor- leitor em que os sujeitos sdo
insistentemente indagados, postos ao alcance das praticas de letramento, das
possibilidades de desenvolver habilidades leitoras, em que os estudantes se
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reconhecem como protagonistas do conhecimento e dos seus discursos defende
Bortoni-Ricardo (2012).

5.2 Das observacoes das aulas

Nosso olhar agora paira sobre as observacdes feitas das aulas de leitura
ministradas pelos professores colaboradoras desse estudo. Seguiremos a planilha'®
elaborada para este fim que se apresenta dividida em trés objetos de observacao:
pratica docente, ambiente de sala de aula e avaliacao.

Sem querer jamais dar conta da grandiosidade de uma aula e de todos os seus
meandros, objetivamos, a partir desses pontos observados, descrever a pratica
docente com o trabalho da leitura em sala de aula.

No que se refere a pratica docente de P1, podemos observar que ele manteve
certa linearidade no que concerne a metodologia: utilizava o texto do livro didatico ou
do material do gestar como recurso e organizava sua aula seguindo um enquadre
relativamente estavel. Na cena do dia 18 de agosto de 2014, P1 chega a sala, da boa
tarde, pede para os estudantes abrirem o livro pagina 166, anotando no quadro. P1
diz: “quem n&o trouxe o livro vai prestar atengao”. Inicia a aula dizendo que fara a
leitura e em seguida eles também lerdo. Pergunta aos alunos: “vocé sabe o que é ler?”
Todos tentam responder ao mesmo tempo. Entre as falas, destacamos: “ler é falar,
pegar o livro e ler, juntar as letras e dizer as palavras. ” P1 continua perguntando: “a
gente faz leitura de qué? ” Em resposta, os alunos dizem: “De textos”. P1
complementa: “De textos, mas a gente faz leituras, também, de visuais. Quando a
gente sai nas ruas.... Basta a gente sair na porta de nossa casa, tudo € uma leitura.
Ha uma leitura de mundo. O percurso que vocés fazem da casa de vocés até chegar
a escola, vocés ndo fazem muitas leituras? As vezes a gente passa nas ruas, ai vai
passando um caminhdo... A gente costuma ler as frases que estédo la no caminhao,
num é7? Estamos lendo o tempo todo. Vamos ler uma poesia “Aula de leitura, de
Ricardo Azevedo. E uma poesia, nés ja vimos outras poesias, ndo é? ” Solicita que

todos prestem atencgéo e I€ para os alunos; em seguida indica alguns para lerem, o

'®Ver Apéndice D.
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que nem sempre € atendido, pois alegam ter vergonha, mas o professor colaborador
ndao manifesta nenhuma reacao contraria ou se aproxima para saber mais sobre a
recusa.

Desde o inicio da aula faz questionamentos sobre “o que € ler” e espera que 0s
alunos falem das suas experiéncias dentro e fora da escola. Direciona-se para um
caminho mais expositivo, tentando mostrar a enorme amplitude da leitura, que
também se efetiva nas ruas, nos inumeros suportes que circundam os individuos, no
cotidiano 1a fora e embora questione, parece nédo acolher as respostas dos alunos.
Nessa etapa da conducdo didatica, o informante apresenta alguns acertos
significativos em seu discurso: notamos que passa a expandir a proposta conceitual
de leitura anunciada no inicio e resolve trabalhar com a ideia da leitura de mundo, tao
bem ventilada em Paulo Freire (2011, p. 19), quando o autor afirma que uma
compreensao critica do ato de ler

[...] ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita, mas se
antecipa e se alonga na leitura do mundo. A leitura do mundo precede
a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele.

No entanto, deixa escapar uma oportunidade de atentar ao que os alunos
sabem, o que pensam, quais expectativas tém do texto a partir do titulo/tema/assunto.
A linearidade diz respeito a manutencao dessa mesma sequéncia em todas as aulas
seguintes. Os questionamentos sado positivos, entretanto, observa-se que P1 furta-se
da oportunidade de acolher as respostas dos estudantes promovendo a
ressignificagdo dos saberes ja construidos pelos alunos e aquisicao de novos.

Seguindo o olhar sobre a pratica de P1, pudemos observar que a mediacao
docente/estudante era iniciada de forma bastante dialégica e interativa. Ao fazer a
abertura de sua aula com perguntas direcionadas de forma clara e objetiva, como por
exemplo: “Vocé sabe o que é ler? ” “O que € ler, minha gente? ” “De que forma
podemos ler? ” O docente demonstra consciéncia de que € necessario contextualizar
e motivar, por meio de questionamentos, as atividades mediadas pela leitura, no
entanto desconsidera os conhecimentos prévios dos estudantes, o saber construido
historicamente que pode ser mobilizado nesses momentos para alargar as

possibilidades de apropriagdo do novo.
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Bortoni-Ricardo (2012) defende que deve existir uma politica de sala de aula
focada no estudante, com o anseio de mediar interacbes que respeitem o0s
antecedentes socioculturais e linguisticos do educando com o objetivo de facilitar o
ensino e a aprendizagem, proporcionando a autonomia nas agbes do ler e do
escrever. Vejamos, por exemplo, a aula do dia 20 de agosto, quando P1 inicia a tarde
fazendo uma dindmica de montagem de provérbios. Distribui para cada aluno partes
de adagios populares e pede para que todos saiam a procura das metades que
completem o todo. Todos participaram, uns ajudando os outros, pois alguns alunos
desconheciam certos provérbios. Constituiu um momento de interacao,
principalmente quando P1 organiza a busca das partes, mediando a leitura dos
adagios pelos estudantes. Apds a montagem, P1 solicita as duplas que discutam e
expliquem o sentido dos provérbios. As interpretagbes foram rapidas, entretanto
significativas. Quando o colaborador perguntou o que eles acharam, um deles
respondeu: “Aprendi muito com minha colega e me lembrei que minha v6 usa muito
esta linguagem”

Retomando a cena do dia 18 de agosto, faltaram, na apresentacao do poema,
comentarios mais espontaneos cuja funcionalidade fosse relacionar todo o aparato
contextual promovido até entdo, deixando clara a ligagao entre a “leitura do mundo”,
ja discutida e confirmada pelas experiéncias de professor e alunos no dia a dia, e a
“leitura da palavra”, feita no texto.

No que se refere ao terceiro aspecto da pratica docente de P1 - Tarefas e
natureza das tarefas — observamos que as atividades de interpretacdo e compreensao
do texto trabalhado eram limitadas ao livro didatico ou aos cadernos, e assim eram
feitas: P1 solicitava que resolvessem essas questdes presentes nos materiais citados,
durante ou apoés a leitura. As questdes contemplavam desde respostas objetivas,
localizadas no texto, como quem eram 0s personagens, o local onde aconteciam as
acoes, como também perguntas inferenciais, aquelas que faziam com que os alunos
estabelecessem relagbes com suas vivéncias e sentimentos. Por exemplo, no
episddio sobre o texto “Aula de leitura”, de Ricardo Azevedo, uma pergunta mobilizou
toda a sala para responder: “E para vocé, o que mais da medo de ler? ” As respostas
eram as mais diferentes possiveis: “Nao gosto de ler sobre morte” “Me da arrepio ler

coisas de violéncia” “Ler e ver crianca passando fome é muito chato”. E assim, a
maioria se pronunciava, sem que P1 explorasse os turnos de fala dos alunos. P1 1€ 0

poema apenas uma vez, em voz alta, sem que, nem antes nem depois, os alunos
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tivessem tido a chance de experimentar, eles proprios, a leitura verbalizada do texto.
A nao ser pelo aspecto da rima, unico observado pela professora e confirmado pelos
alunos, praticamente nenhuma outra caracteristica dos sentidos textuais foi alvo de
exploracdo durante a aula. Assim, parece ter havido, outra vez, certa pressa em
passar a outro tdpico da aula, ficando a sensacdo de que o ato de experienciar
impressoes e construcoes textuais no processamento de leitura (em voz alta ou
nao, por meio de estratégias bem marcadas) esteve ausente. Depois de ler o poema
o docente pergunta se todos prestaram bem atencao ao texto e alguns respondem
que € “muito massa”. E continua perguntando se perceberam alguma coisa entre as
palavrinhas e imediatamente alguns alunos dizem ser a rima. Entao, segue mostrando
no texto algumas palavras que se apresentam ritmadas. “Elas rimaram, as palavras?
Algumas palavras, né? Por exemplo, aqui: quem quiser parar para ver pode até se
surpreender. Elas tém a mesma terminacao, nao €, “E-R”. Aqui, quando eu digo, folhas
do chao, se é outono ou se é verdao. Entdo elas rimaram, algumas palavrinhas,
realmente elas RI-MA-RAM”.

P1 deteve-se pontualmente a escrever no quadro uma palavra ou outra
questionada ou que causava certa estranheza ao universo dos estudantes.
Perguntava o que poderia significar, no entanto, respondia quase que imediatamente.
Neste momento, o docente deixou escapar uma oportunidade de se trabalhar com o
diciondrio, ja que constitui uma excelente ferramenta de leitura. O trabalho com o
dicionario possibilita 0 debate a respeito da lingua, as definicbes e acepcdes das
palavras em diferentes contextos, além de mobilizar muitos conhecimentos para que
a leitura seja eficiente.

Imbricado aos aspectos anteriores, esta o ultimo aspecto elencado para a
observacao da pratica docente de P1- Gestao do tempo e estruturacao da aula.
Sobre a gestado do tempo, P1 ndo conseguia, na maioria das aulas observadas, chegar
ao final da atividade, em virtude da intensa movimentacao dos estudantes, e ndo dava
tempo. Nao se percebia um cuidado com o gerenciamento do tempo, com uma
organizacao que se presentificasse com inicio, meio e fim, deixava para depois as
questdes opinativas, aquelas que deveriam ser compartilhadas com os colegas, que
exigiam uma discussao maior, que presumia a interacao da subjetividade do leitor com
o texto e com o outro. Um processo dialégico de compartilhamento de multiplas vozes

inerentes a este fazer pedagdégico. Assim, orientava-os para que fizessem em casa.
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Quanto a estruturacao das aulas se mantinha relativamente constante entre
uma aula e outra: apresentacdo do texto/conteudo, leitura e orientacdo didatica,
consolidacdo da aprendizagem por meio de interpretacédo, questionamentos orais ou
escritos, sistematizagcdo oral e as vezes, resultava em uma producdo, fruto da
discussdo arrolada em sala a partir da aula de leitura. Devem-se considerar os
objetivos da aula, as caracteristicas da classe e os recursos disponiveis. Emerge dai
a crenga de que a estruturacao da aula € uma acao que demanda do professor muita
criatividade e flexibilidade, ou seja, “perspicacia de saber o que fazer frente a
situacées didaticas especificas, cujo rumo nem sempre é previsivel’ (LIBANEO, 2008,
p. 179).

Observando a segunda categoria Ambiente de sala de aula, em relagdo ao
clima de sala de aula (fisicas e climaticas), e condicoes favoraveis a
aprendizagem: interac6es em P1, percebemos que a sala é a Unica da escola com
uma estrutura melhor, com aparelho de ar condicionado, embora nao seja ainda o
ideal, pois o sertdo da Bahia tem temperaturas elevadas. A sala é clara e,
relativamente estreita. A distribuicdo do mobiliario desconfortavel e precario, dificulta
trabalhos em grupos, em circulo ou em outro /layout que fuja um pouco dos moldes
tradicionais. Neste ambiente, a interacao se da intensamente entre estudantes—
professor-estudantes, todos participam quando inquiridos e demonstram-se
entusiasmados e curiosos para aprender, observamos isso nas atividades
desafiadoras que mantinham os estudantes ocupados. Isto porque sao bastante
agitados.

E por fim, analisaremos a Ultima categoria da nossa matriz de observacao
sistematica no que tange a avaliacao, nos aspectos: instrumentos, funcoes e tipos
de avaliacao. Nos episodios acompanhados, percebemos que P1 procura avaliar os
estudantes por meio dos questionamentos, sondagem, leitura em voz alta ocorrida
livremente, trabalhos de pesquisa, leitura coletiva e também silenciosa. A interposi¢ao
de perguntas para o desdobramento de experiéncias pessoais, porventura
vivenciadas pelos discentes no que se refere a leitura, se revela muito proveitosa
como instrumento avaliativo. Vejamos nesta passagem: “Vocé acha que a leitura

”

engrandece a gente, 0os nossos conhecimentos? E os alunos respondem:
“‘Engrandece. ” “Viajamos”. A fungdo dessa avaliagdo diz respeito ao processo de

aprendizagem dos alunos, ao desenvolvimento da competéncia leitora, uma avaliagao

93



formativa cujo objetivo é verificar se os objetivos propostos foram ou nao atingidos.
Por meio da sondagem, o professor diagnostica e identifica as dificuldades dos
estudantes, e conforme os objetivos propostos acenados, principalmente, para um
olhar interativo de intervencao pedagdgica, por meio da mediagcdo. A corregao oral foi
uma constante, e aqui a destacamos, pois entendemos ser um ato de leitura, um
instrumento de acompanhamento da aprendizagem dos alunos.

E no que se refere a natureza, frequéncia e distribuicao do feedback, P1,
relativamente, faz quase que imediatamente, 0 que permite aos envolvidos no
processo, professor e estudante ajustarem as praticas conforme as dificuldades.
Percebemos que P1 considera importante a participagao dos alunos para que eles
possam aprender com mais compreensao. Ja em outros momentos, perde-se esta
oportunidade, como podemos recordar, quando o aluno fala das leituras de mundo,
de tudo o ele que |1é no caminho para a escola e P1 deixa de ampliar este aprendizado.

Dando continuidade a andlise da aula, nos deteremos a pratica de P2, no que
concerne ao aspecto da metodologia em que podemos observar um percurso um
pouco semelhante a P1: utiliza-se de muitos questionamentos quando usa os textos
do livro didatico e ou dos cadernos do Gestar. Nos momentos acompanhados,
P2iniciava sua aula lendo mensagens, pensamentos do dia, palavras de estimulo para
os alunos. No episédio do dia 09 de dezembro de 2014, P2 trabalhou com a fabula
“O lobo e o cordeiro” com os alunos. Espera que todos entrem na sala, da boa tarde,
inicia a aula pondo no quadro “o pensamento do dia”, o que ocorria com frequéncia,
seja com mensagem de otimismo ou pensamentos de estimulo, ja que os alunos eram
dispersos e fora de faixa. O texto constava no livro didatico, pagina 44, e também em
um dos instrumentos avaliativos do projeto, uma prova que € aplicada no inicio do ano
para diagnosticar as dificuldades de aprendizagem dos alunos da rede estadual de
ensino. Pede para que todos peguem o material. P2 conversa com os alunos sobre o
que é fabula: “vocés sabem o que € uma fabula? ” Alguns respondem: “é um texto
com animais que falam”, “tem ligdo de moral e quer ensinar alguma coisa”. P2 diz: “Ja
trabalhamos a cigarra e a formiga” e depois pede para que fiquem atentos que vai ler
o texto. Em seguida, segue a mesma sequéncia: leitura pelo professor, exposigao oral,
esclarecimentos no quadro, leitura por alguns estudantes (aqueles que quisessem).
O professor colaborador pede para que eles falem do que gostaram no texto. Um
aluno da frente diz: “o lobo parece com os nossos politicos, tentando enganar as

pessoas”, outro responde que “o lobo é muito mau e ndo devemos confiar nas
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pessoas”, e os demais vao concordando e ou repetindo a mesma ideia com outras
palavras. P2 vai anotando no quadro, mas nao faz interferéncia, esperando que todos
participem. Ainda pede a alguns estudantes que recontem a histéria com suas
palavras, o que imediatamente é atendido. Fazem um reconto coletivo, em que todos
participam. Continua perguntando: “o que é moral? ” O aluno responde: “moral é ter
moral”’. P2 anuncia uma explicagdo sobre fabula e moral e escreve no quadro alguns
conceitos. Quando todos terminam de escrever, pede para alguns estudantes lerem
em voz alta, atentando para a pontuagdo para melhor compreender. Segue uma
sucessao de leituras feitas pelos estudantes. Na sequéncia, pede para que todos
respondam as questdes presentes no livro didatico individualmente: a primeira
pergunta diz respeito ao género; a segunda aos personagens, ao espaco onde
acontece a historia, a caracterizagdo do lobo e do cordeiro respectivamente. O
informante acompanha o desenvolvimento das tarefas dos alunos, orientando-os, de
carteira em carteira. Pergunta com frequéncia: “todos estdo entendendo? ” “Estéo
sentindo alguma dificuldade? ” Quando o aluno pergunta o significado de um ou outro
vocabulario desconhecido, o professor pede para que voltem ao texto para lé-lo
novamente. “Que sentido esta palavra tem dentro desse texto” “Nao podemos olhar
as palavras soltas, precisamos ver conforme o uso”. Anota no quadro os possiveis
sentidos que os alunos véo falando para aquela palavra, como por exemplo, quando
o aluno pergunta sobre o significado da palavra “cérrego”. Percebemos que neste
momento poderia ter se utilizado o dicionario, para além dos sentidos das palavras
desconhecidas, questdes oriundas das definicoes e discutir com o aluno a importancia
do dicionario como um livro de leitura e ndo como um catélogo de palavras.

No que tange a mediacao docente/estudante percebe que o professor
colaborador perde algumas oportunidades significativas de mediar a aprendizagem
dos discentes, mobilizando os conhecimentos prévios deles, isto é, em alguns
episoddios acompanhados, a mediagao se da de forma superficial, parece nao atuar
fazendo as devidas intervencbes didaticas para interagir com o estudante e assim,
conduzi-los a compreenséo leitora. Podemos exemplificar com a cena descrita acima,
quando o estudante estabelece relacdes entre o lobo e os politicos, o outro com a
confianga nas pessoas, seria uma oportunidade de explorar algumas estratégias
importantes na construcdo do sentido do texto, como inferéncias e relacoes
intertextuais. Dessa forma, P2 limita as possibilidades de ampliar o entendimento da

leitura na escola, como perspectiva da interacdo, da construcdo dos sentidos que
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subjaz ao texto, de um trabalho producente a respeito dos usos da linguagem, nao se
estabelecem relacbes com os conhecimentos prévios dos estudantes e o texto
estudado, arremata Bortoni (2013). Sugere uma auséncia de um trabalho mais sélido
na construgao dos significados de forma mais aprofundada.

Ainda com um olhar sobre a pratica docente de P2, no terceiro aspecto tarefas
e natureza das tarefas, observamos que, em algumas cenas, como esta descrita, a
forma como as atividades sdo desenvolvidas ndo efetivam a busca da formacéao de
um leitor critico, pois se esta muito preso a superficialidade do texto, ja que o professor
nao explora as possibilidades de conhecimentos a partir das respostas dos alunos.

Kleiman (2002) diz que, para que haja a compreensao, o leitor aciona o seu
conhecimento prévio, por isso a leitura é considerada um processo interativo. Nos
episédios acompanhados, ha uma frequéncia grande de atividades que contemplam
questdes objetivas do tipo: personagens, espaco-temporal, caracteristicas do género.
Estas questoes sdo necessarias, no entanto precisam ser ampliadas, discutidas, uma
abordagem que contemplem os implicitos, pressupostos, as nuances mais subjetivas
na construgao desses elementos que influenciam na compreenséo do texto.

Quando P2 faz um trabalho de predicao, de expectativas do leitor, os alunos
respondem de forma diferente: ficam curiosos, participam mais, se empolgam e
correspondem ao objetivo proposto da professora. Podemos elencar a cena do dia 11
de novembro em que o professor colaborador leva o poema “Vai ja pra dentro,
menino!”, de Pedro Bandeira, fatiado e distribui para os alunos montarem. O
colaborador inicia sua aula com uma boa tarde e em seguida pede para que formem
grupo com cinco alunos. Distribui um envelope contendo partes de um texto. E inicia
alguns questionamentos? “Vocés aprendem muito na escola? ” Os alunos respondem
imediatamente com sim. “O que vocés aprendem na escola? ” “Ah, muitas coisas”.
“Aprendo a escrever melhor, a localizar os paises”, “Um monte de coisas que os pais
nao sabem ensinar” “De que outra forma podemos aprender? ” “Ah, pela televisao,
nas novelas”, “Nos programas de esporte e também nos livros. ” E continuam dando
respostas similares, até que P2 pede para que abram os envelopes, conversem entre
si e montem o texto. “Todos terdo dez minutos para montar e apresentar explicando
como vocés conseguiram”. Pudemos registrar um alvorog¢o coletivo e um interesse
evidente. Todos conversavam, discutiam, brigavam e competiam. Ao terminarem, pela

ordem foram se apresentando e P2 ia fazendo anotagcbes em uma pasta, fazendo as
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devidas alteragdes e parabenizando os grupos. Para finalizar, o professor colaborador
expde em data show o texto completo, fazendo a leitura.

Relacionados aos aspectos ja mencionados, no que diz respeito ao objeto
pratica docente, faremos uma reflexao sobre a gestao do tempo e estruturacao da
aula de P2. As atividades desenvolvidas por P2 eram organizadas para serem
desenvolvidas dentro do tempo da aula, no entanto, em virtude da movimentacao
intensa dos alunos nem sempre ocorria, deixando para um proximo momento o
fechamento das aulas de leitura. A distribuicdo adequada do tempo constitui um fato
importante no cotidiano escolar, uma vez que pressupde organizacao, hierarquizagao
das tarefas conforme os objetivos propostos para aquela aula. E visto como natural
se considerarmos que o contexto de sala de aula ndo segue a uma padronizagao
rigida. A estruturacao da aula de leitura seguia, na maioria delas, uma sequéncia
relativamente estavel: identificar o texto do livro didatico ou no caderno do Gestar:
“abram o livro pagina 44”; questionar sobre o texto: “vocé sabe o que é ler? ” “A gente
faz leitura de qué? ” Vocés sabem o que é uma fabula? Leitura pelo professor, em
seguida pelos alunos, promog¢éao de debates dependendo do género, interpretacao
oral e atividades escritas. Em um dos episodios, P2 passa o filme “Valente” para a
turma e solicita que todos facam uma resenha para socializar na aula seguinte. Mas
antes, pergunta: “vocés sabem o que é resenha? ” Faz uma breve explanagao sobre
resenha e todos respondem afirmativamente que ja entenderam. Foi um momento de
bastante participacdo, todos se empolgaram, participaram e se envolveram
ativamente. Alguns alunos diziam: “E bom quando posso falar bem ou mal de tudo
que vejo” “Eu gosto de filmes que fazem a gente pensar um pouco sobre a vida”
“Posso colar figuras ou desenhar pra dar minha opinido? ” Vale salientar que os
passos didaticos dependem da natureza da tarefa a ser desenvolvida e dos objetivos
do professor.

A proxima categoria observada diz respeito ao ambiente de sala de aula, com
vistas a observar o clima de sala de aula (fisicas e climaticas) e as condicées
favoraveis a aprendizagem: interacdes - no que nos detemos neste momento: as
nossas salas de aula se parecem “gaiolas” coletivas, como dizia o educador Rubem
Alves em relacao as escolas. A sala de P2 é escura, quente, com pouco espaco fisico,
que pouco favorece o “voo” dos estudantes. P2 e os alunos dividiam o espago com
um acervo de livro didatico alocados em prateleiras de gesso encontradas em um dos

lados da sala. As mesas dispostas em “U” permitiam a circulagao da professora pelas
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bancas e o atendimento aos alunos que apresentavam mais dificuldade. As saidas
eram constantes e a inquietacdo muito evidente. Dificultava a concentracédo e a
continuidade das tarefas. O professor era interrompido constantemente. Nesse
contexto, observa-se a importancia de se ter um ambiente espacgoso, claro e ventilado
para que se promova uma aprendizagem eficiente.

Quanto as interacoes estudante-estudante-professor, é perceptivel, em
algumas cenas, a existéncia de um didlogo em prol da construgcao da aprendizagem.
Interagem muito, perguntam, havendo inclusive uma relacdo de competicdo entre
meninos € meninas. Eles se constituem nessa relacdo com o outro num ambiente
permeado de partilhas, mediado pelo professor, embora reconhe¢camos que nao se
da em sua totalidade.

Para finalizar nosso olhar sobre as aulas de P2, nossa ultima categoria refere-
se a avaliacao nas dimensdes instrumentos, funcoes e tipos de avaliacao e
natureza, frequéncia e distribuicao do feedback. P2 elenca alguns instrumentos
como debates, resumos, resenhas, discussdes e atividades escritas de interpretacao,
que de fato sdo reconhecidos durante suas aulas com a fungdo de acompanhar o
desenvolvimento dos estudantes, identificando as dificuldades, ja que em alguns
momentos P2 retoma exposicoes ja feitas para retroalimentar o processo de ensino e
de aprendizagem. A correcado oral, ouvindo as respostas dos meninos e fazendo
anotacées em uma pasta, considerando a participacdo dos envolvidos constitui um
dispositivo avaliativo de averiguar se a aprendizagem dos estudantes estd sendo
construida, o que se pode configurar como diagnostica e também cumulativa, visto
que o professor identifica se os objetivos foram alcancados e quais aspectos da pratica
pedagdgica estdo promovendo a construgdo de conhecimentos, perspectiva
referendada pelo projeto.

A elaboracao do resumo e de resenhas dos filmes assistidos que P2 trabalhava
com os estudantes foi interessante, pois possibilitou ao leitor/telespectador a selecéao
das ideias principais, além de promover o desenvolvimento de habilidade oral,
organizacado e articulagcdo das ideias, além de se promover um trabalho com a
ampliacao vocabular e o poder de sintese. Neste episédio cabia, ainda, um trabalho
que trabalhasse mais as estratégias de leitura utilizadas pelo leitor e o produtor dessa
leitura, para que o professor pudesse intervir mais durante tanto a producdo da
atividade como também durante as exposi¢cdes orais dos alunos, uma leitura

compartilhada orientada, com o intuito de promover a autonomia dos leitores. Ao que
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diz respeito a natureza, frequéncia e distribuicao do feedback, percebemos através
dos instrumentos avaliativos, que os estudantes fornecem indicacdes de aspectos que
cada um deve melhorar, oportunidades de refletir sobre seus progressos e suas
dificuldades. Constitui um percurso trabalhoso e exige do professor um olhar agugado
sobre a aprendizagem dos estudantes, sobre os resultados obtidos nos momentos de
avaliagcao. P2 tenta promover uma discussao com os alunos sobre os acertos e erros,
isto é, dar um feedback, mas ainda é muito timido, percebemos algumas dificuldades

de articular ensino - aprendizagem e avaliagéo.

5.3 Das convergéncias e divergéncias: formacao do GESTAR e pratica docente

Intuimos nesse espaco retratar uma comparacdo a partir do contexto
investigado (entrevista e observacao da pratica do professor na mediacao da leitura
em sala de aula) e a formacao continuada oferecida pelo projeto Gestar. A analise
procura atender ao seguinte objetivo especifico: comparar a pratica docente dos
professores observados e as orientacdes dadas pelo Projeto Gestar sobre o trabalho
com a leitura em sala de aula. Com este momento da andlise, finaliza o percurso
empreendido para atingir o objetivo geral: analisar os aspectos convergentes e
divergentes entre a formacao continuada oferecida pelo Projeto Gestar e a
pratica do professor na mediacao da leitura em duas escolas estaduais de
Juazeiro-BA e, consequentemente responder nosso questionamento de pesquisa:
que aspectos convergem e/ou divergem entre a formagéao continuada, oferecida pelo
projeto Gestar, e a pratica do professor na mediagéo da leitura em sala de aula?

Quadro 3: Convergéncias e divergéncias: formacao do GESTAR e pratica docente

Formagao continuada e pratica docente

Aspectos observados

Convergéncias

Divergéncias

» Pratica docente:
Metodologia, mediacao,
tarefas, gestdo do
tempo e estrutura das
aulas

e Os professores seguem
relativamente as  orientacdes
socializadas na formacao;

e P1 e P2 se utilizam da técnica
cloze para trabalhar a leitura em
sala de aula;

e H& momentos de interacédo
dialégica, logo acontece mediacao
em determinados episédios;

e Nao ha mobilizacdo dos
saberes dos alunos a respeito do
titulo/tema ou conteudo do texto,
conforme orientacado do GESTAR;
e Auséncia de um
aprofundamento por parte do
professor para se desenvolver
algumas estratégias de leitura
como, por exemplo, predigéo,
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e Ha questionamentos
constantes, embora com pouca
atengao as respostas dos alunos;
e Algumas atividades sdo as
sugeridas pelos materiais do
Gestar e seguem a uma
organizacao temporal.

e Ha uma estrutura flexivel
observada em algumas aulas que
conversa com  0s  roteiros
organizacionais apresentados na
formacao

expectativas em
objeto;

e Uma forma de sensibilizar os
alunos para o inicio de qualquer
atividade educativa, utilizando-se
de ferramentas como a musica,
videos, imagens, cartazes € vista
de maneira muito positiva pelo

relacdo ao

projeto, no entanto ndo se
percebe.
¢ No projeto ha uma

preocupagao com o tempo para o
desenvolvimento de cada
atividade, com o intuito de atrelar
tempo ao objetivo das atividades;
e a estruturacao das aulas é
bastante flexivel, entretanto passa
por uma organizacao: preparacao
dos estudantes - mobilizacdo do
conhecimento de mundo,
expectativas, predicao,
confirmagdo ou refutagdo das
hipéteses levantadas, estudo pelo
professor/ estudantes, individual e
coletivo, consolidagao e
ampliagdo dos conhecimentos,
verificagdo da aprendizagem.

» Ambiente de sala de
aula: condi¢coes
favoraveis a
aprendizagem:

e Em algumas cenas, presencia
uma relacdo bastante afetiva e
respeitosa, 0 que promove uma
relacdo de confianca e assim o

¢ O ambiente fisico com
materiais que aludam a praticas
de letramento: géneros diversos
que circulam na sociedade.

instrumentos, funcoes
e tipos de avaliacéo,
natureza, frequéncia e
distribuicao do
feedback

reconto sdo instrumentos bastante
produtivos e incentivados na
formagao; o feedback imediato é
outro ponto interessante a
considerar.

e A avaliacdo é diagnéstica, pois
promove a articulagdo com a
formacdo na medida em que sua
proposta aborda as dimensdes
formativa e somativa; utiliza-se da
autoavaliagdo.

interacoes aluno interage mais; ¢ O contexto sociocultural exige
e Eles nutrem entre si uma certa | um ambiente acolhedor que
competicdo, 0 que € muito bom, | impulsione a aprendizagem.
pois instiga a aprendizagem.
» Avaliacao: e Uso da resenha, o resumo e o | e Alguns instrumentos ndo dao

conta de avaliar a competéncia
leitora, por isso o projeto oferece
uma diversidade de materiais que
possam atender as necessidades
de aprendizagem do aluno,
alargando as possibilidades de
apropriagado do conhecimento.

Fonte: Dados da pesquisa, 2015.

A formagdo continuada em servico € entendida como um processo de
atualizagdo, ressignificagdo e o desenvolvimento de saberes oriundos de praticas
colaborativas. Nessa perspectiva, o Gestar se edifica na reflexdo e na criticidade do

professor, assim como procura superar a dicotomia teoria e préatica tdo presente em
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nossas escolas. Contempla uma relacéo intrinseca com a dimensao da pratica no
cotidiano da escola, como destaca Sales (2011).

De acordo com o Quadro 3, percebemos que algumas praticas estdo sendo
desenvolvidas, embora muito elementar. H& uma tentativa de os professores
adequarem sua formacao as exigéncias do ensinar, visto que por meio da formacéao,
o professor revisa antigas concepgoes e agdes para, enfim, ressignificar sua praxis
no contexto escolar.

No aspecto pratica docente/mediagao/interagéo percebemos que ha, embora o
professor ainda ndo consolide uma préatica do acolhimento das contribuicées dos
alunos, se furtando da oportunidade de ampliar as possibilidades de aprendizagem,
conforme descricdo de alguns episédios. O processo de mediacdo exige a
instrumentalizagdo conceitual para, no processo educativo, promover a articulagdo
dialética entre os diversos saberes e consequentemente uma transformagéo na
pratica educativa.

No desenvolvimento da pratica precisamos mobilizar varios saberes que dizem
respeito ao como fazer e ao que fazer. Eles sdo permeados por diferentes variaveis
que decorrem desde o processo formativo inicial. Notamos que, no geral, a pratica
pedagdgica ainda é fortemente marcada pelo ensino tradicional, dificultando a
possibilidade de reflexdao ou construcdo de saberes. Silva (1997) ressalta a
necessidade de um ensino de lingua que conceba a linguagem como lugar de
interacdo humana, em que o texto seja o centro do ensino atendendo aos diferentes
objetivos de leitura e seus interlocutores. A saber, ensinar a lingua é promover uma
aprendizagem em que o aluno

[...] domine as habilidades de uso dessa lingua em situagdes
concretas de interacao, entendendo e produzindo textos de géneros
diversos, que atendam as suas necessidades, percebendo as
diferencas entre uma forma de expresséao e outra (SILVA, 1997, p.45-
46).

Novas metodologias séo vistas com ressalva e demoram a serem incorporadas,
outras nao, conforme pudemos constatar na fala de P1, quando durante a entrevista
enumera o uso de algumas estratégias sugeridas na formacao, como, por exemplo, a
técnica cloze, em que os alunos demonstram interesse, principalmente, por instiga-
los. E muito significativa essa pratica desenvolvida pelos professores colaboradores.

A finalidade do Gestar é contribuir para uma boa qualidade de atendimento,
possibilitando ao professor mais autonomia na sua pratica. A proposta do projeto
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procura ter coeréncia com as demandas de formacdo continuada. Para isso, se
fundamenta nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, contemplando os
processos que estdo associados “ao aprender e ensinar; a definicdo de objetivos,
conteudos, modos de avaliacdo e orientagbes didaticas”. (BRASIL, 2003, p.28).
Valoriza a articulagédo entre a formacgao e o projeto da escola.

Confrontar os procedimentos metodolégicos desenvolvidos nos encontros de
formacao e a pratica do professor significa perceber que ha um hiato entre a teoria e
a pratica de sala de aula, visto que pudemos perceber uma teorizagcado da formacao
em algumas passagens das entrevistas e pouca interiorizacdo. Observando o quadro
3, constatamos que 0s conhecimentos prévios dos alunos ndo sdao mobilizados,
considerando alguns aspectos e tao pouco acolhidos, conforme orientagéo do projeto,
no que tange a pratica de leitura na sala de aula. Mesmo os participantes pontuando
na entrevista que recebem esta orientacéo do projeto, no caminho para a sala de aula,
se perde um pouco, nao se concretiza no ambiente de sala de aula, o que verificamos
nas falas de P1 e P2, respectivamente: “O professor precisa respeitar o que o aluno
ja sabe e sempre fazer alguma coisa para levar o aluno a criar significados”, “Orienta-
nos a ndo inserir a leitura sem uma prévia sensibilizacdo nos alunos”.

Outro ponto importante a considerar na pratica dos professores envolvidos € o
trabalho com os géneros. Ha uma diversidade e em algumas aulas foram escolhidos
pelos alunos segundo critérios de interesse. Entretanto, na confluéncia entre o agir e
0 pensar ainda, ha muito que se articular.

Algumas tarefas pontuadas nas falas dos professores colaboradores, como a
contacdo de histéria e o trabalho com propagandas nao se fizeram presentes no
periodo das observagdes. Entretanto, outras como o resumo, a resenha, o reconto, a
leitura oral, silenciosa foram muito significativas conforme o quadro 3 e orientadas
pelo projeto, tanto no tratamento dado por P1 como por P2 e instrumentalizaram esses
professores no processo avaliativo.

Segundo Pimenta (1999, p.39), “o trabalho docente constrdi-se e transforma-
se no cotidiano da vida social”, quer dizer, a pratica pedagdgica tem como ponto de
partida e como ponto de chegada a pratica social dos sujeitos, caracterizando-se
como fonte de conhecimento e geragdes de novos saberes/ conhecimentos. Nesse
sentido, buscamos planejar as nossas ac¢oes cotidianas de sala de aula, conforme o
tempo disponivel para a execucao dessas ag¢des. No entanto, como o cenario com 0s

sujeitos-alunos depende de muitas variaveis, nem sempre conseguimos atender a
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esta organizacao temporal. Pudemos acompanhar que em alguns momentos, P1 e P2
nao conseguiam concluir sua proposta de leitura, em detrimento dessas variaveis,
utilizavam-se de muita flexibilidade, o que € inerente ao fazer pedagdgico, e alteravam
0s comandos das atividades, passando-as para casa. Em outros, seguiam um roteiro
organizacional orientado pelo projeto e consoante os objetivos daquela aula.

As condigbes fisicas das nossas escolas baianas nado favorecem uma
aprendizagem eficiente, principalmente, por serem quentes e escuras, apontado no
quadro 3. Aléem disso, o ambiente, por ser uma escola de ensino fundamental, espera-
se que o visual seja atrativo e traduza um universo que conduza a praticas leitoras.
Nao obstante, isto ndo acontece, atribuindo as relagbes humanas (estudante-
professor-estudante), o papel principal das interagées e constru¢cao da aprendizagem.

Baseado no quadro 3 e nas entrevistas, constatamos que 0S nossos
professores s&0 muito criativos e se utilizam de diferentes instrumentos para
acompanhar o percurso do estudante na construgdo de uma competéncia leitora,
desde leitura oral, apresentacdes, debates, questionamentos e correcao oral, uma das
mais frequentes e positiva, visto que permitia ouvir os alunos, sua subjetividade, suas
histérias, embora, reiteramos, nao havia um trabalho maior com as respostas deles.
Ha ainda, outros materiais fornecidos pelo projeto, como sequéncias didaticas,
atividades tematicas, plataformas de aprendizagem que servem como subsidios para
o trabalho do professor.

As vezes é, portanto, ingénuo crer que haja uma transformacao/ ressignificagao
de sua pratica s6 com vontade propria, pois sabemos que esse processo nao envolve
apenas a decisao de utilizar novas técnicas ou metodologias de trabalho, mas também
conhecimento das teorias, num movimento de reflexdo e agdo. Requer envolvimento
e mudanc¢a de postura.

Tal ciéncia implica maior capacidade de adaptacdo a realidade escolar e de
mudanca de atitude. Sob esse pensamento, Tardif (2014, p. 10) faz alusdo a
epistemologia da pratica profissional, caracterizando-a como “um dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”. Isto €, a epistemologia da pratica tem seu foco
na manifestacao dos saberes dos professores em intima relacdo com sua pratica.

Muito das discussdes nos encontros de formacao se perderam nesse percurso
e outros tantos ainda precisam ser aprimorados no contexto de sala de aula, e outros

foram contemplados. Sobre isso, Tardif (2014, p. 15) enfatiza ainda:
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Que se trate de uma aula ou do programa a ser ministrado durante o
ano inteiro, percebe-se que o professor precisa mobilizar um vasto
cabedal de saberes e de habilidades, porque sua ag¢ao é orientada por
diferentes objetivos: objetivos emocionais ligados a motivacao dos
alunos, objetivos sociais ligados a disciplina e a gestdao da turma,
objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da matéria ensinada,
objetivos coletivos ligados ao projeto educacional da escola etc.

Ainda nao ha um entendimento total de que na formagédo de leitores &
necessario um trabalho compartilhado, de dialogos com o texto-leitor-autor por meio
do mediador — professor que vai costurando os saberes dos estudantes ja construidos
e empreendendo novos a partir de uma mobilizac&o e instigacéao.

Essa reflexdo sobre a experiéncia com o Gestar junto aos professores vai
referenciar uma simbdlica intervenc¢ao que venha subsidia-los na mediacao da leitura
na sala de aula, assim como tentar promover a articulacdo dos saberes teoérico-
praticos, de todos os sujeitos envolvidos. E salutar creditar aos professores
participantes o verdadeiro desejo de acertar em uma pratica significativa que promova
a aprendizagem dos estudantes e consequentemente eleve-os a condicao de leitores

proficientes criticos e autbnomos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso profissional de formagéo e orientacdo através do Projeto Gestar
impulsionou o tema desta pesquisa. O Projeto se reconhece como um agrupamento
de acgbes articuladas que objetiva a melhoria do processo de ensino e da
aprendizagem, esperava-se que houvesse uma melhora significativa por parte dos
envolvidos, intui a atualizagdo dos docentes com a possibilidade de reflexao sobre
seu fazer pedagdgico, e, consequentemente a promog¢ao de uma efetiva intervencao
na realidade do aluno. Desse modo, percebendo alguns resultados insatisfatérios, no
contexto da leitura, buscamos entender e ou responder ao questionamento: que
aspectos convergem e/ou divergem entre a formagédo continuada, oferecida pelo
Projeto Gestar, e a pratica do professor na mediacao da leitura em sala de aula?

Durante a coleta de dados para a realizacao do trabalho, o mais complexo foi
permanecer completamente imparcial diante das notoérias divergéncias entre as
metodologias desenvolvidas na formagéao e o que realmente acontecia no cotidiano
daquelas aulas. O que amenizou essa complexidade foi a colaboracdo dos sujeitos
da pesquisa, pois as relacdes estabelecidas foram de muita confianca e tranquilidade.

As entrevistas proporcionaram ouvir 0s professores colaboradores o que
significou entender suas concepcbes de leitura e de ferramentas teorico-
metodoldgicas que embasam o trabalho deles em sala de aula, neste caso especifico,
com a leitura. Por esse caminho, os sujeitos pesquisados nos revelaram suas
percepgoes, o relato de suas experiéncias vividas com a leitura na sala de aula, o
reconhecimento do Projeto Gestar com sua metodologia e orienta¢cdes, embora ainda
nao se efetive na sua totalidade no contexto da sala de aula, verificamos, também, a
importancia do trabalho colaborativo manifestado nos encontros de formacdo como
um aspecto relevante na construcao da formacao do professor. Os colaboradores
reconhecem a leitura como uma atividade importante, mas confessam que encontram
dificuldades para se fazer um trabalho produtivo, desde o desinteresse dos alunos,
passando pela falta de um momento especifico para o planejamento, a escassez de
recursos materiais, as condicdes climaticas e fisicas das escolas e até mesmo a
auséncia de tempo para um aprofundamento teérico que garanta o desenvolvimento
de uma pratica com mais seguranca e propriedade. Pelas falas, percebemos que a

existéncia dessas variaveis apresentadas pelos professores denota o hiato existente
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entre a teoria e a pratica, mas que inconscientemente todos caminham na tentativa
de acertar, de promover momento em que os alunos se realizem no seu papel de
protagonista do seu conhecimento.

Das observagbes organizadas e sistematizadas na planilha, as quais
demandaram profunda exaustdo, origina uma amostragem do tratamento dado a
leitura na pratica de sala de aula e um olhar sobre a formacgéo continuada em servico
oferecida pelo Estado da Bahia, através do Projeto Gestar, o que se pode constituir
importante mecanismo de reflexdo para se estabelecer outros modelos de formagéo
que agreguem a teoria e a pratica. Pudemos, por meio da analise, perceber
convergéncias e divergéncias entre a formagao continuada, oferecida pelo Gestar, e
a pratica do professor em sala de aula.

Como convergéncia, encontramos: professores que se utilizam relativamente
das orientacées metodologicas do Gestar discutidas na formacdo, como a técnica
cloze, promovendo momentos significativos de mediag&o no tratamento dado a leitura,
conforme uma organizacao previamente discutida, o que promove uma relacao de
cumplicidade e confianga entre professor e aluno. A presenca reiterada de
questionamentos, o que nutre uma competicdo por parte dos alunos e, por
conseguinte estimula a aprendizagem e, por fim pontuamos nesse processo de
interlocucao os dialogos estabelecidos por meio dos instrumentos avaliativos como a
resenha, o reconto, o resumo, os feedbacks da ensinagem por meio de atividades que
acompanham o processo evolutivo do aluno.

Como divergéncia, nos deparamos com uma auséncia significativa da
valorizacao do saber do aluno, da mobilizacdo dos conhecimentos prévios a partir das
pistas textuais, de uma sensibilizacédo diversificada e atrativa para este fim, resultado
da falta de um aprofundamento teérico a respeito das estratégias de leitura,
expectativas do leitor sobre o texto. Constituem praticas vivenciadas na formacao e
que surtem efeitos positivos na aquisicao da aprendizagem. Além disso, como nao se
percebe o planejamento efetivamente, os professores se furtam do direito de
desenvolver um trabalho preocupado com o tempo, agregado aos objetivos das
atividades propostas, o que significa perder a referéncia de produto resultante dessa
trajetoria. E o projeto oferece uma grande gama de instrumentos/atividades orientadas
que objetivam a aprendizagem da leitura. Outra divergéncia a considerar, diz respeito
ao ambiente despreparado para as praticas de letramento, as salas ndo sao
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acolhedoras, e nem propiciam ao aluno o acesso aos diversos géneros que circulam
na sociedade e promovem o desenvolvimento da competéncia leitora.

Dessa forma, os objetivos da pesquisa foram alcangados, percebemos que se
permite ouvir o0 aluno, no entanto, o seu discurso se esvai no espaco da sala de aula,
sem que haja uma pratica auto reflexiva por parte dos atores docente e discente.

Pudemos verificar, também, que a formagéo continuada coletiva em servico se
faz de extrema necessidade para o desenvolvimento dos saberes profissionais e
pessoais do docente, com o objetivo de desenvolver praticas colaborativas,
priorizando novas linguagens que promovam outras maneiras de ver o mundo de sala
de aula e o seu proprio mundo pessoal.

Nesse sentido, este trabalho podera melhorar o nosso olhar (como professor)
sobre a leitura, principalmente no aspecto da mediagao, pois, esta deve partir das
necessidades dos alunos e entdo melhorar o desenvolvimento da competéncia leitora
dos alunos.

Apoés a tessitura do que foi visto do Projeto Gestar, a fundamentacéo tedrica do
trabalho e a coleta de dados, a proposta de intervencao, ao final da pesquisa, pode
articular o saber cientifico e as possibilidades da aplicabilidade em sala de aula. Além
disso, proporcionard também uma reflexdo critica do trabalho dos formadores do
programa, dada a necessidade de se tracar novas estratégias para que as lacunas
entre a teoria e o trabalho do professor possam ser preenchidas. A proposta pode ser
ampliada através do universo de pesquisa e dos sujeitos, dando maior énfase ao fazer
docente nas escolas.

Cabe mencionar que se pede uma ressignificacado na prépria formacao do
Projeto Gestar, ja que, o modelo de poucos encontros/oficinas, muitas vezes nao
possibilita um aprendizado maior para o professor, seja por causa do tempo adequado
ou de outros fatores. Ampliando os momentos mais praticos com os docentes,
articulando com a teoria, dentro do contexto das oficinas da formagéo, pode fazer com
que estes transcendam e levem para a sua sala de aula o que esta vivenciando.

O grande desafio na formacdo docente é lidar com a resisténcia no que
concerne aos estudos individuais e coletivos durante a Aula Complementar - AC,
tempo ja instituido pelo Estado como momento para este fim. A mudanca de atitude e
de postura dos envolvidos gerara transformacdes significativas e coletivas no
comportamento, acdes e ideias dos professores dessas escolas. Nao pode ser um

repasse da formacgao, as vezes superficial, mas uma construcao/ressignificacdo de
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saberes, a fim de ouvir as vozes dos professores no fazer pedagégico e diante das
provocacodes que lhe sdo impostas cotidianamente na sua profissao.

Esse estudo constatou que formagédo continuada como o Gestar, cujos
pressupostos tedricos articulam teoria e pratica mobilizam muitas agcées e colaboram
com o aprendizado do professor, empreendendo mudancas significativas no seu fazer
pedagdgico, todavia depende de como o professor incorpora no seu cotidiano praticas
que considerem as necessidades dos alunos. Além disso, acreditamos que se faz de
extrema necessidade uma revisdo no formato dessas formacgdes, a fim de fomentar
melhor o trabalho do professor na sua lida diéria.

Nesse sentido, ousamos sugerir uma proposta de intervencao baseada no
ensino de dois géneros trabalhados pelos professores colaboradores, sob a
perspectiva da mediacdo como elemento importante na formagédo da competéncia
leitora. Esta proposta intenciona atender ndo s6 aos professores envolvidos com o
Projeto Gestar, mas também todos os professores de Lingua portuguesa da rede
estadual de ensino e demais profissionais interessados na causa. Vale ressaltar que
a sugestao serve apenas como referéncia para criagdo de outras propostas que
atendam as necessidades dos nossos alunos

Diante da incompletude da discussdao empreendida pela tematica pesquisada,
ja que, em detrimento da sua abrangéncia ndo se esgota, entendemos a necessidade
de um ressignificar, na pratica, de acordo com as demandas da sociedade.
Acreditamos na relevancia das nossas contribuicées, pois, como formadora
participante ativa do Projeto, reiteramos esta importancia, pois permitem uma acéao
reflexiva sobre o fazer, o pensar e o idealizar de ac¢des futuras.

Ha muitos modos de se ler e de se aprender a ler e muitas razdes para se ler.
A leitura na escola requer um trabalho que contemple uma dimensao dialégica e
dindmica, cujo caminho é percorrido com a ajuda de mediadores, que lancem desafios
constantemente para que o leitor descubra o mundo e as infinitas possibilidades
propiciadas por um processo de producdo de sentidos que transcende a leitura do
texto, nos conduz a alteridade, desenvolve a capacidade de formar opinides criticas e
nos prepara para uma transformagao.
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APENDICE A - Autorizagio

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
~ CAMPUS CAJAZEIRAS
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO

Wli CENTRO DE FORMAGAO DE PROFESSORES

PROFLETRAS - MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

PROJETO DE PESQUISA

A LEITURA NA SALA DE AULA DO ENSINO FUNDAMENTAL: ENTRE A FORMACAO
CONTINUADA E A PRATICA DOCENTE- JUAZEIRO - BA

Pesquisadores: Maria Nazareth de Lima Arrais — professora orientadora
Fatima Aparecida Ribeiro da Silva —mestranda orientanda

Objetivo Central do estudo: Nossa pesquisa tem como objetivo analisar os
aspectos convergentes e divergentes entre a formacao continuada oferecida
pelo Projeto Gestar e a pratica do professor na mediacao da leitura em duas
escolas estaduais de Juazeiro — BA.

Papel dos participantes: Pretende-se a sua colaboragéo no sentido de participar da
entrevista e permitir a observacao sistematica de aulas de leitura, no periodo de um
ano letivo. Os dados obtidos servirdo para andlise e reflexdo da pratica docente na
mediacao com a leitura nas Unidades escolares da cidade de Juazeiro- BA.

Papel dos Investigadores: A pesquisadora deste projeto compromete-se em garantir
a confidencialidade dos dados que forem fornecidos pelos (as) participantes neste
estudo e a utilizar esses dados somente para fins de investigacao, sem que haja
repercussdes negativas aos participantes ou aqueles que se recusarem a participar.

AUTORIZACAO

Eu , responsavel por esta
Unidade de Ensino, autorizo o uso do espaco da Colégio Estadual Cecilio Matos e
Colégio Estadual Pedro Moreira Pedro Moreira Régo para fins de pesquisa e
publicacdo, desde que se preserve a confidencialidade dos dados de identificacdo dos
participantes envolvidos.

Por ser verdade, firmo a presente autorizaggo.

, de de 2014.

(Assinatura e carimbo)
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APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
~ CAMPUS CAJAZEIRAS
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO-
R CENTRO DE FORMAGAO DE PROFESSORES
PROFLETRAS- MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario (a) no estudo A LEITURA NA
SALA DE AULA DO ENSINO FUNDAMENTAL: ENTRE A FORMACAO
CONTINUADA E APRATICA DOCENTE coordenado pela professora Maria Nazareth
de Lima Arrais, vinculada a Universidade Federal de Campina Grande, Unidade
Académica de Letras, Centro de Formacao de Professores, Cajazeiras — PB.

Sua participagao € voluntaria e vocé podera desistir a qualguer momento, retirando
seu consentimento, sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade. Este
estudo tem por objetivo analisar os aspectos convergentes e divergentes entre a
formacao continuada oferecida pelo Projeto Gestar e a pratica do professor na
mediacao da leitura em duas escolas estaduais de Juazeiro — BA e se faz necessario
empreender esta pesquisa para que possamos encontrar a resposta.

Caso decida aceitar o convite, vocé sera submetido(a) ao(s) seguinte(s)
procedimentos: responder a uma entrevista e a observacao sisteméatica de aulas de
leitura pelo professor pesquisador, sendo que, para isto, receberad as devidas
orientacdes. Os riscos envolvidos com sua participacéao sao: desconforto pelo tempo
exigido ou até um constrangimento em responder alguns questionamentos ou
se sentir invadida durante as aulas observadas. Para que néao haja desconforto ou
constrangimento, vocé pode optar por ndo responder ao proposto sem que Ihe cause
prejuizos. Os beneficios da pesquisa serdo: uma reflexdo analitica da pratica
pedagodgica no que concerne ao ensino da leitura, alargamento dos seus
conhecimentos, melhoria da atuacdo docente calcado na pesquisa e nas
possibilidades de uso das estratégias de leitura.

Todas as informacgdes obtidas serdo sigilosas e seu nome nado sera identificado em
nenhum momento. Os dados serdo guardados em local seguro e a divulgacao dos
resultados sera feita de maneira que nao permita a identificacdo de nenhum
voluntario.

Se vocé tiver algum gasto decorrente de sua participagdo na pesquisa, vocé sera
ressarcido, caso solicite. Em qualquer momento, se vocé sofrer algum dano
comprovadamente decorrente desta pesquisa, vocé sera indenizado.

Vocé ficara com uma via rubricada e assinada deste termo e qualquer duvida a

respeito desta pesquisa, podera ser requisitada a Dra. Maria Nazareth de Lima Arrais,
cujos dados para contato estdo especificados abaixo.
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Dados para contato com o responsavel pela pesquisa

Nome: Pra. Maria Nazareth de Lima Arrais

Instituicdo: Universidade Federal de Campina Grande — CFP - UAL

Endereco: Rua Sérgio Moreira de Figueiredo, Casas Populares, Cajazeiras - PB
Telefone: (83) 8823-6401

E-mail: nazah_11@hotmail.com

Declaro que estou ciente dos objetivos e da importancia desta pesquisa, bem como a
forma como esta sera conduzida, incluindo os riscos e beneficios relacionados com a
minha participagao, e concordo em participar voluntariamente deste estudo.

; de 2014.

Assinatura ou impressao datiloscépica Fatima Aparecida Ribeiro da Silva
do voluntario ou responsavel legal
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APENDICE C -Entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CAMPUS CAJAZEIRAS )
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO-
RN 4 CENTRO DE FORMAGAO DE PROFESSORES
PROFLETRAS- MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

ENTREVISTA ESTRUTURADA - PROFESSOR

PROFESSOR - PESQUISADOR:

DATA:

1.FORMAGCAO ACADEMICA

1-1 Graduacao:

Inicio Fim

1-2 Pés-graduacao:

Inicio Fim

2. Faculdade onde fez a graduacéo:

Pés-graduacéao

3. Tempo de experiéncia

2 - ITENS DA ENTREVISTA

2.1- Que concepcao de leitura vocé tem?

pratica?

que ponto as orientacoes dadas na formacao do Gestar serviram para a sua

2.2- Qual o seu nivel de envolvimento com a proposta do Gestar, ou seja, até

2.3- Como o projeto orienta os professores para as aulas de leitura?

bibliografico de apoio)

2.4- Como voceé planeja suas aulas de leitura? (Procedimentos e material
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APENDICE D - Matriz de observagio

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - CAMPUS
CAJAZEIRAS )
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO-
W CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES
PROFLETRAS- MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

OBSERVAGCAO SISTEMATICA

PROFESSOR- PESQUISADOR:
ESCOLA:

PROFESSOR COLABORADOR:
NUMERO DA OBSERVAGAO: DATA: HORA:
TEMPO DE OBSERVACAO:

1 ITENS DA OBSERVAGAO SISTEMATICA DA AULA DE LEITURA

Objeto Dimensoes Aspetos Reflexées do
observados pesquisador

Metodologia (uso ou nao
de recursos)

Mediacao
Pratica docente/estudante
docente Tarefas e natureza das
tarefas

Gestao do tempo e
estruturacao da aula

Ambiente | Clima de sala de aula
de sala de | (fisicas e climaticas)

aula Condicoes favoraveis a
aprendizagem: interacoes

Avaliacao | Instrumentos, funcoes e
tipo de avaliacao

Natureza, frequéncia e
distribuicao do feedback
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Anexo A- Projeto Politico Pedagogico do Gestar

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

ESCOLA , ,
LINGUA PORTUGUESA E MATEMATICA

MISSAO

Instituir praticas colaborativas de trabalho pedagdgico, orientadas pelas necessidades
dos estudantes e por expectativas de aprendizagens previstas para cada série/ano
com foco no desempenho de competéncias e habilidades, com mediagéo do professor
no processo de construcdo de conhecimentos linguisticos e matematicos e da
formacao autbnoma do estudante, valorizando-se a inteligéncia individual e a pessoa
humana.

VISAO

Estabelecer-se como um projeto colaborativo na elevagdo do desempenho dos
estudantes do Ensino Fundamental || e no aperfeicoamento do trabalho dos
professores de Lingua Portuguesa e de Matematica das escolas publicas estaduais
para instituir praticas didaticas contextualizadas.

VALORES

- Respeito: a compreensdo da dignidade da pessoa humana no processo de
desenvolvimento do individuo aliado a educagao do ser humano, cabendo a instituicao
escolar assegurar ao estudante o direito de aprender;

- Relevancia social: a educacao é instrumento regulador do exercicio politico do
individuo, portanto capaz de intervir na realidade cultural, politica, social e econémica
para a melhoria da sobrevivéncia. Nesse sentido, o profissional da educacao
representa a instituicdo educativa e é seu dever contribuir para o papel social delegado
a escola;

- Liberdade de expressao: as praticas pedagdgicas devem valorizar a liberdade da
manifestagcdo do pensamento, observando-se o respeito ao outro e as normas do
dever ser em favor dos processos que sustentam a vida;

- Colaboragcao: a promocdo do envolvimento da comunidade escolar para
empreender e instituir praticas educativas com foco no desenvolvimento de
competéncias e habilidades, orientando o estudante para o exercicio politico;

- Interculturalidade: a promocao da expressao identitaria na perspectiva do enfoque
intercultural de ensino/aprendizagem.

APRESENTACAO GERAL

Projeto de FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM SERVICO que, por
meio acompanhamento em servigo que desenvolve ag¢des colaborativas e integradas
em parceria com a instituicao escolar, orienta propostas pedagdgicas para docentes
de lingua portuguesa e de matematica em efetiva regéncia de classe nas séries finais
do ensino fundamental.
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O projeto-acdo Gestar na Escola constitui-se numa iniciativa de intervencao na
realidade educacional em tempo que promove a formacdo continuada de
professores. Tem por objetivo  contribuir diretamente com o trabalho
docente estimulando experiéncias em sala de aula que orientem praticas pedagogicas
motivadas pelas necessidades dos estudantes. O Projeto assiste a instituicao escolar
colaborando com o desenvolvimento de sua fung¢édo social: garantir ao estudante o
direito de aprender. Por meio de atividades planejadas em consonancia com a rede
curricular do ensino fundamental Il, do acompanhamento e disponibilidade
de recursos didaticos, professores e estudantes sdo atendidos com melhores
condicbes de assumirem o protagonismo da mudanga para a melhoria do
desempenho educacional.

O Projeto iniciou a sua 12. oferta em 2011, com a implementacdo no 1°. Trimestre
registrando o alcance de atendimento a 516 escolas ja no 2°. trimestre, sendo
beneficiados 192.404 estudantes; em 2012, o projeto beneficiou 286.277 estudantes,
de 720 escolas; em 2013, registrou-se 257.625 estudantes e, em 2014, 223.554, de
653 unidades de Ensino Fundamental Il (de 52 a 82 séries / do 6° ao 9° anos) da rede
estadual de educacao num modelo inédito de implementacdo no Estado da Bahia, e
vem se consolidando como significativo apoio para promover a competéncia dos
estudantes e professores. Ao considerar os dados que representam a qualidade da
educacao baiana, observando-se alguns indicadores da proficiéncia dos estudantes
matriculados nas séries finais do ensino fundamental, destacando-se o
desenvolvimento de competéncias leitora e escritora, além de habilidades que
envolvem o raciocinio l6gico e resolucao de problemas, o projeto GESTAR na
ESCOLA prevé:

l) Cadastramento da unidade de ensino por meio de confirmacao de parceria;

Il) Apresentagéo, pelo colegiado escolar, de um professor para atuar na mediagéao
dialégica com o Projeto ;

lll) Aperfeicoamento profissional dos professores das unidades de ensino para
construcdo de planejamento, estratégias de avaliacdo e intervencao pedagogica e
producéo de material didatico com orientacdo metodoldgica realizada por profissionais
do GESTAR, credenciados pela SEC/BA;

V) Assessoria as unidades de ensino na elaboragéo de planos de ensino, adequacao
do plano referencial de curso, construcao de projetos pedagdgicos e de planejamentos
didaticos;

V) Acompanhamento e apoio técnico pedagdégico na realizacdo das propostas
didaticas sugeridas para os anos/séries junto ao professor em curso na acao
formativa;

VI) Disponibilidade de material didatico: para o estudante, Caderno de Apoio a
Aprendizagem, sendo um exemplar de lingua portuguesa e um de matematica
constituidos por atividades sugeridas da fonte CADERNO DO ESTUDANTE/AAA -
GESTAR IlI; Caderno Complementar / atividades de lingua portuguesa e de
matematica; caderno de simulados e atividades de reforco

VIIl) Acompanhamento e assisténcia as praticas pedagdgicas articuladas pelos
grupos de professores no ambiente virtual e desenvolvidas com os estudantes. Para
o professor: acervo de sequéncias didaticas de apoio ao caderno complementar;
caderno de simulados e sugestao de atividades para fortalecimento de aprendizagens;
IX) Assisténcia a gestdo escolar na institucionalizagéo de atividades que induzam a
melhoria do ensino e, consequentemente, seus indicadores de qualidade;
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X) Aplicagdo da Avaliacdo Bimestral unificada, caderno de provas de lingua
portuguesa e matematica, constituido de itens avaliativos para verificacdo de
aprendizagem e subsidios para intervenc¢ao nos resultados estudantis.

JUSTIFICATIVA

Ao apreciar os resultados do conjunto de a¢des educacionais promovidas pela Escola
e que mobilizam metodologias de ensino voltadas para o ensino de lingua portuguesa
e de matematica, observa-se a necessidade de um investimento mais criterioso em
recursos didaticos cujas propostas ndo apenas orientem o professor no planejamento
de suas atividades docentes, mas que eleve a sua competéncia no exercicio da
regéncia de classe com foco na aprendizagem, com enfoque nas praticas de sala de
aula, de onde o desempenho do estudante reflete a qualidade de seu trabalho em
tempo que revela a condicéo de escolaridade e o potencial desse estudante frente as
exigéncias da sociedade. Dessa forma,

A formagdo de professores se coloca, portanto, como
necessaria para que a efetiva transformacdo do ensino se
realize. Isso implica revisdo e atualizacdo dos curriculos
oferecidos na formacao inicial do professor e a implementacao
de programas de formacgdo continuada que cumpram nao
apenas a funcao de suprir as deficiéncias da formacao inicial,
mas que se constituam em espagos privilegiados de
investigacdo didatica, orientada para a producdo de novos
materiais, para a analise e reflexdo sobre a pratica docente,
para a transposicao didatica dos resultados de pesquisas
realizadas na educacao em geral. (BRASIL, 1998, p. 67)

OBJETIVO GERAL
Potencializar a escola publica para elevar os seus indicadores de qualidade apontados
pelas politicas atuais de educacéo.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
Propor experiéncias que fundamentem a aprendizagem significativa dos
estudantes;

» Promover subsidios didaticos para o desenvolvimento de aulas de lingua
portuguesa e de matematica;

= Provocar no professor uma compreenséo de curriculo norteador do ensino de
lingua portuguesa e de matematica com vistas a adequagao a realidade do
estudante;

* Incentivar a producao didatica, cientifica, e organizacao de material a partir das
experiéncias dos professores e de producdes realizadas com participacao do
estudante como coautor com vistas a publicagdo de trabalhos desenvolvidos
na escola;

» Fortalecer o exercicio de préaticas de sala de aula reveladoras de resultados
exitosos frente as expectativas de aprendizagem dos estudantes;

» Induzir os professores a investirem no projeto educativo da escola, na producao
de material de autoria propria e na instituicdo da cultura da autonomia;
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» [Instrumentar as aulas com contribuigcdes de técnicas, métodos e estratégias,
elaborados pelos professores em ambiente de articulacdo de propostas
didaticas;

» Mediar a relagédo entre os objetivos gerais dos PCNs para o ensino de lingua
portuguesa e de matematica, a organizagdo dos conteudos e os temas
transversais no contexto do ensino e da aprendizagem com foco no estudante;

»= Mobilizar reflexdes coletivas sobre a pratica docente com aproveitamento de
qualificacao profissional e da interacdo com conhecimentos interdisciplinares;

= Acentuar concepgbes favoraveis a inclusdo do estudante na realidade
sociocultural, considerando a natureza dos conteudos linguisticos e dos
matematicos;

= Motivar a busca individual do professor por investimentos em sua autonomia
profissional através da mediacao da constituicdo de postura critica, reflexiva e
cientifica investigativa;

= Contribuir com uma histéria social marcada de participagdo no espirito de
justica, de dignidade e de sabedoria humana,;

* Mobilizar e motivar o uso de novas tecnologias educacionais em contextos de
ensino e de aprendizagem.

PROBLEMATICA

Na cendrio dos instrumentos avaliativos educacionais, destacando-se o Sistema de
Avaliacdo da Educacado Basica (SAEB), conduzido pelo MEC e o Programa
Internacional de Avaliagdo de (PISA), os dados descrevem uma realidade que chama
a atencdo para a necessidade de investimento em iniciativas pedagégicas bem-
sucedidas. Diante da interpretacdo dos niveis de proficiéncia dos estudantes
matriculados nas séries finais do ensino fundamental, refletiu-se, profundamente,
sobre o0 que, quando, como, onde e para que (m) ensinar e aprender.

Os resultados dessa reflexdo denunciam urgéncia da reunido de esforcos que
mobilizem iniciativas por uma educacéo que, embora se projete para o futuro, tem um
compromisso com o agora. Observa-se que a oferta de qualificagdo profissional,
destacando-se o histérico do GESTAR Il, tem sido implementada com uma
metodologia de atendimento ao professor que, até entdo, € muito sutil no tocante a
promogdo de agdes articuladas na escola, vez que o0 apoio a este sujeito na
organizacao de seu trabalho esbarra na formacao/encontro presencial, quando o
acompanhamento e assisténcia permanentes sdo elementos determinantes para
contribuir, significativamente, na realizacao das propostas pedagdgicas e, portanto,
consequentemente no desempenho dos estudantes com o impacto necessario.
Compreendendo ainda a influéncia de implicadores, que entravam a efetividade da
escola/aprendizagem, como alguns condicionantes do trabalho do professor,
observadas também as dificuldades imputadas historicamente a essa instituicao, urge
empreender agdes que se fixem nas escolas com capacidade de dinamizar um
trabalho na rede de educagdo concentrado no potencial humano e que acionem
interpretacbes das politicas adotadas, provoquem revisdo do curriculo e, sobretudo,
pelo quadro atual, induzam a participagéo e envolvimento dos estudantes nas aulas.
Pouco se tem investido consistentemente em agéo cujo principio conduza o professor
a exploracao de seu espaco escolar como ambiente de investigagao, de pesquisa, de
experimentacao e de producéo, de inclusao digital pedagogica, com a participacao e
envolvimento dos estudantes nas instancias da educacao escolar, mais precisamente,
nas salas de aula, nas salas de estudos, nos laboratérios, enfim, nos ambientes de
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aprendizagem. O material de sustentagdo maior do trabalho do professor tem-se
reduzido ao livro didatico, que - muitas vezes - é inadequado ao planejamento didatico.
Sob essa perspectiva, os 6rgaos educacionais competentes tém faltado quando
empreendem projetos educacionais sem assegurar condi¢gdes favoraveis ao seu
desenvolvimento significativo, ou seja, situado naquela realidade educacional. O
demonstrativo desse quadro é uma falta de motivagéao sobre o professor, que néo vé
reconhecimento de seu potencial para cumprir com o seu papel enquanto educador.
Observada a fragilidade no diadlogo entre professor e acervo instrumental para o seu
trabalho, prevé-se a necessidade de assisti-lo no seu planejamento, execucéo e
avaliacao, com base no estreitamento da relagdo ao atendimento aos estudantes.
Para tanto, o desenvolvimento do projeto GESTAR na ESCOLA fortalece a instituicao
educacional perante a sua fungdo de promover a aprendizagem dos educandos,
considerando que os conteudos disciplinares devem ser contextualizados, aplicados
em situagbes concretas, permitindo que o individuo seja capaz de utiliza-los para
solucionar situagdes do cotidiano, bem como auxilia-los no gerenciamento da prépria
vida e de seu papel de cidadao.

PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Considerando a dimenséo geografica da Bahia e o entendimento de que todas as
escolas, estudantes e professores, publico-alvo, sejam contemplados, a implantacao
do projeto GESTAR na ESCOLA conta com uma estrutura organizacional a par de
um planejamento que otimiza a execucao das agdes em tempo que dialoga com a
acao formativa promovendo a formagao continuada em servigo e fortalecendo seus
efeitos e significados.

Sob a gestédo dos Nucleos Regionais de Educagdo — NRE, os profissionais do Projeto
GESTAR coordenam a sua proposta pedagogica prestando aos professores das
unidades de ensino orientacdao para o planejamento e metodologia, apoiando-os na
execucgao das propostas didaticas com base em referencial para o ensino de lingua
portuguesa e de matematica. O professor articulador da unidade de ensino é assistido
também na organizacao e direcado das atribuicbes competentes a sua atuacao. A cada
Unidade letiva/bimestre, realiza-se - nos pélos do Projeto - um encontro presencial
com o profissional do GESTAR com vistas a apropriacdo dos encaminhamentos e
alinhamentos necessarios para a execug¢ao na escola.

Na esteira da qualificagdo profissional dos professores das unidades de ensino,
promove-se a formacdo continuada desses professores em servico, realizando-se
encontros pedagogicos/oficinas de formacéo e atividades em didlogo com as diretrizes
curriculares para o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e de matematica,
prevendo-se a certificagdo com base no cumprimento de 95% das atividades previstas
para cada oferta/ano.

AVALIAGCAO

Visando promover melhor qualidade e equidade ao processo de ensino e de
aprendizagem no Ensino Fundamental Il das escolas da Rede Estadual, insere-se no
acervo de suas atividades pedagdgicas uma acao avaliativa de acompanhamento da
trajetéria da aprendizagem estudantil: a Avaliacdo Complementar. Esse processo
avaliativo é de natureza interdisciplinar, com base nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica e tem como objetivo colaborar para a aprendizagem
estudantil, ao tempo em que contribui na ampliagdo do acervo didatico da pratica
docente, corroborando para a eficiéncia e eficacia de seu planejamento. Nesse
sentido, Avaliagdo Complementar tem como base metodolégica a construcdo de
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propostas didatico-pedagogicas com foco na aprendizagem do aluno por meio da
articulacdo de estratégias que orientam o trabalho do professor a partir de
diagnoésticos de aprendizagem.

A avaliacao bimestral subsidia ndo apenas uma visdo geral dos conhecimentos
construidos pelos estudantes, mas a relacao com a formacéao dos professores. Dessa
forma, a avaliagdo apresenta natureza também cumulativa ao identificar os objetivos
que foram alcancados, ao final de cada bimestre letivo e de cada ano/série, apontando
quais aspectos da pratica pedagogica estdo favorecendo a construgdo dos
conhecimentos, e/ou requerendo intervengcdo no processo ensino-aprendizagem.
Para tanto, na sequéncia das a¢des pedagogicas de cada unidade didatica/bimestre,
inclui-se uma atividade avaliativa como integrante desse processo e afirmada na
perspectiva politica que visa garantir o direito a educacao com qualidade e equidade.
As provas sao organizadas num caderno de lingua portuguesa e de matematica,
sendo cada uma delas constituida por um conjunto de 20 itens, que aferem
conhecimentos de lingua portuguesa e matematica em dialogo com as demais areas
do conhecimento. O estudante recebe cartdo de respostas, que é devidamente lido
por instrumento especializado. As escolas sao tecnicamente instruidas desde a a¢ao
de aplicagéo até o conhecimento dos resultados e na sua utilizagcdo. Com base nos
resultados, os professores refletem sobre a necessidade de intervengdes, repensam
a organizacao do seu trabalho de sala de aula e replanejam suas praticas utilizando-
se da producao de material didatico (sequéncias didaticas) organizado pela formacao
continuada de professores, garantindo dessa forma a continuidade do processo acgao
reflexao transformacao. Nao obstante, a observacao do desempenho dos estudantes
conta com os resultados na Prova Brasil.
Na dimensao gestora, pelo percurso da orientagao, acompanhamento e avaliacdo do
trabalho dos professores, alguns instrumentos de avaliagdo, em consonancia com as
diretrizes do GESTAR, consideram:
l) frequéncia aos encontros presenciais e no AVI;
Il) realizacao satisfatoria das atividades previstas;
lIl) autoavaliagdo, considerando o percurso durante sua atuagcdo enquanto articulador
do processo, as contribuicbes da qualificagdo e as mudangas em sua pratica
pedagdgica;
V) acompanhamento pedagdgico e observacdo dos resultados das acdes de
intervencao na realidade socioeducativa;
V) relatérios apresentados durante sua atuagdo como articulador, mediador;

CONSIDERACOES FINAIS

As propostas, constituintes do Projeto ndo se pautam em uma ideia, nem em
finalizagbes de conceitos e/ou de trabalho, estdo aquém de um fechamento. O
trabalho assenta-se num conjunto de perspectivas, intencdes, metas, resultados
esperados das avaliacbes e da repercussao da metodologia aplicada, o que adiante
nos fara elencar o que foi proveitoso, exitoso, e o que devera ser reestruturado para
adaptar-se a realidade, nos anos seguintes. Pela conjuntura da proposta, a
programacdo descrita atua na formagdo continuada na medida que qualifica o
professor para lidar com problematicas que envolvem o estreitamento das nocdes
tedricas e praticas em seu exercicio funcional. Essa qualificagdo busca promover
reflexdes coletivas para que o grupo de area possa ressignificar suas aulas com
provocacoes de praticas que dialoguem com o curriculo e com o projeto educativo da
escola. A partir de dindmicas que subjazem a utilizacdo do acervo didatico organizado
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pelo Projeto, o CADERNO DO ESTUDANTE/AAA — GESTAR II; o CADERNO
COMPLEMENTAR; o Plano Referencial de Curso; e demais atividades de apoio a
aprendizagem dos estudantes e ao trabalho docentes, entdo sugeridos, observam-se
varias contribuicdes para a escola: 1) dados que poderdo orientar a revisdo do
curriculo; 1) fortalecimento do engajamento dos professores e estudantes mediante a
pratica de trabalhos integrados em um nivel intenso de interlocugéo; Ill) favorecimento
a iniciativas paralelas assumidas institucionalmente pela escola em respeito as suas
especificidades; promog¢éo da corresponsabilidade estudantil.

Contando ainda com experiéncias e atualizacao de saberes no percurso formativo do
professor de lingua portuguesa e de matematica, fortalecendo a sua pratica
pedagdgica, ampliar-se-4 o acervo didatico do professor e do estudante ao
disponibilizar lhes material didatico de apoio a aprendizagem estudantil. A utilizacao
desse material requer uma conduta séria e responsavel por parte do professor,
comprometido com a natureza de sua expressao: apoio a aprendizagem. O professor
deve afinar o conhecimento das necessidades dos estudantes para pensar um
tratamento pertinente e articulado com um trabalho focado nas expectativas de
aprendizagem cujo preparo e concepgao construtivista poderdo orientar. E valido
ressaltar que o proposto trabalho apresenta, de forma singular, a associacado com os
Quatro Pilares da Educacao: Aprender a Ser; Aprender a Conviver; Aprender a Fazer;
Aprender a Conhecer (Aprender) (DELORS, 1996). Além disso, a abordagem dos
Tipos de Conteudos (ZABALA, 1998, p. 1999) se materializa na metodologia, nos
métodos, nas estratégias e nas técnicas apresentados. Vejamos: Conceituais
(aprender a conhecer; principios, definicdo, classificagdo — compreenséo, reflexao,
analise, comparacao); Procedimentais (aprender a fazer, conjunto de acdes
ordenadas com uma finalidade; regras, estratégias, métodos, técnicas, diretrizes e
habilidades); Atitudinais (aprender a ser e a conviver; valores, regras e normas,
votados para o comportamento social, para a questao cultural, para a compreensao
de mundo e o julgamento de valor dado a cada acao e/ou sujeito) e, por fim, Factuais
(aprender a conhecer, a ser e a conviver; estdo relacionados a sociedade da
informacao e do conhecimento, atrelados a fatos, noticias, com o ambiente midiatico).
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5 PROPOSTA DE INTERVENCAO

Para se chegar a uma pratica que resulte na construgdo do leitor competente,
€ necessario, antes, refletir sobre algumas questées que envolvem a aprendizagem
da leitura sem a pretenséo, é claro, de esgotar o assunto. E necessario um trabalho
de forma consciente e sistematica antes, durante e depois das atividades de leitura.
Nao se pode esquecer, no entanto, de que ler é algo que precisa ser ensinado
continuadamente para ser aprendido e s6 entdo exigido, cobrado. “Nao se pode exigir
que o aluno desenvolva autonomia de forma auténoma. ” (BRAGA & SILVESTRE,
2009, p. 14)

E nesse sentido que os PCNs indicam que “Para tornar os alunos bons leitores,
a escola tera de mobiliza-los internamente, pois aprender a ler exige esforco. E preciso
torna-los confiantes para aceitar desafios mais complexos e aprender fazendo”. (PCN,
1997, p.38).

A sala de aula € um espaco em que os sujeitos devem ser constantemente
indagados, questionados, postos a disposicdo do desenvolvimento de habilidade
leitora e escritora, local onde os estudantes se reconhecem como sujeitos do
conhecimento e do discurso, € um momento de reflexdo sobre o ja conhecido para
aprender o desconhecido e produzir o novo. Esses processos sao efetivados por meio
da leitura e se potencializam, principalmente, no ambito escolar.

O conceito de leitura tem passado por diversas evolugdes, revisdes, foram
incorporadas muitas contribuicées, ampliando a area de atuacdo, todavia ainda
permanecem muitas dificuldades relacionadas a pratica no meio educacional.
Ampliou-se de uma visao da leitura como decodificacao até ao que hoje é concebida
como um processo interativo, porque “o leitor utiliza diversos niveis de conhecimento
que interagem entre si”. (KLEIMAN, 2002, p. 13). Ele se utiliza de pistas minimas e
disponiveis, selecionadas a partir das suas expectativas, que progridem
gradativamente e que nao produzem compreensodes definitivas.

Uma prética de leitura significativa e eficiente exige do leitor a ativacao de
alguns conhecimentos prévios: linguisticos, textual e enciclopédico, construidos ao
longo das interagdes sociais realizadas nos diversos contextos socioculturais do
individuo: escola, igreja, clube, ambiente de trabalho, assim como também
contemplados pelas experiéncias leitoras edificadas ao longo da vida.




Os textos, como unidades comunicativas, manifestam diferentes intengdes e
significagbes dos interlocutores como informar, convencer, seduzir, entreter, divertir,
dialogar com o leitor. Permitiremos explorar algumas possibilidades para melhorar a
competéncia comunicativa diante da diversidade dos textos a partir de um referencial.

Quando os estudantes tém contato com varios textos durante as atividades de
sala de aula e fora delas, nos diversos suportes, e ndo apenas do livro didatico,
certamente, havera um envolvimento maior para o desenvolvimento de uma
competéncia leitora. E uma estratégia de extrema importancia para a pratica da leitura.

O desenvolvimento da leitura requer ainda, do leitor que interaja com o texto,
que se engaje para construir o sentido de um texto. E necessario que o leitor aporte
ao texto: objetivos, ideias e experiéncias prévias como defende Bortoni-Ricardo (2012,
p. 51). O conhecimento se da num processo de interagédo entre leitor e texto e, nesse
encontro, a histéria de ambos se modifica. Modifica-se o leitor porque “desperta” toda
sua carga de experiéncia de mundo e a pée em confronto com a do autor, que, por
sua vez, se apropria de outra vida.

A leitura, como esclarece Marcuschi (2008, p.252), € uma atividade complexa,
que leva o leitor a produzir inferéncias a partir das informacodes captadas no texto, dos
conhecimentos que ja possui e de suas suposi¢coes, conhecimentos, experiéncias e
acOes num movimento interativo e negociado.

E nesse processo de apropriagdo, de intercambio ativo que se constroem as
condi¢des fundamentais para a compreensao dos implicitos, ou seja, o que o texto
nao disse. Provoca questionamentos, criticas, inferéncias, como arremata Freire
(1982, p. 11) sobre o ato de ler, “se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”.
Dessa forma, se consolida como pratica significativa através do processo da
mediacao, tendo o professor como o leitor experiente para incentivar e guiar os leitores
iniciantes.

Partindo desse pressuposto, pensamos em uma proposta de intervencao que
contemple o ensino de dois géneros, entre os mais comuns no cotidiano do estudante
e 0s que os professores usaram com maior frequéncia durante o tempo de
observacado. Esta proposta nasceu de uma pesquisa que buscava entender as
convergéncias e divergéncias entre a formagado continuada, oferecida pelo projeto
GESTAR, no contexto da mediagao da leitura em sala de aula. Por isso, o objetivo é

subsidiar o professor a partir de um trabalho com géneros com os quais os alunos




tenham familiaridade e dos quais gostam sob uma perspectiva em que valorize a
mediagao do professor como elemento influenciador na formagéo de leitor proficiente.

A proposta contempla dois géneros - poema e fabula, mas podendo acolher
outros durante sua aplicagdo. A partir dessa referéncia, esperamos que o professor
possa ampliar as tarefas, diversificando os géneros e aumentando o nivel das
perguntas conforme a escala de proficiéncia dos estudantes. Os géneros poema e
fabula foram utilizados pelos professores durante a pesquisa e, aqui apresentaremos
sob a perspectiva orientada pelo Gestar.

A apresentacdo desses géneros se dara sob a abordagem de aspectos
fundamentais na construcdo do sentido do texto: elementos linguisticos e
extralinguisticos, as relagdes dialégicas com outros textos, os conhecimentos prévios
e estratégias de leitura.

Consideramos  sempre, inicialmente, a condicao prévia  do
leitor/estudante/professor, que é construida com o préprio individuo, desde suas
experiéncias de leitor iniciante, na sua infancia, perpassando pela adolescéncia. O
leitor mobiliza os conhecimentos de mundo e o conhecimento sobre a lingua para
realizar as atividades de leitura. Assim, como outros saberes construidos nos
processos interativos com o mundo € com 0s elementos mediadores que podem ser
instrumentos ou signos segundo a perspectiva Vygotskyana. Ler pressupde um
exercicio de mobilizagdo de tudo quanto se conhece independentemente do tipo de
leitor, seja iniciante ou experiente.

Sustentada nessa compreensao de leitura, € que nos debrugcamos em uma
proposta que contemple o trabalho com géneros e que promova um envolvimento do
leitor em um processo de previsao e inferéncia continua, apoiada nas informacdes
proporcionadas pelo texto e em sua prépria bagagem sociocultural e linguistica.

Um trabalho de letramento que requer do professor uma postura
contextualizada no trato da leitura, que acione estratégias facilitadoras da
compreensao leitora, pois, como explica Soares (2005, p. 29), “é papel da escola
formar leitores para a grande variedade de géneros que circulam na sociedade”. Por
isso, é preciso considerar diferentes processos de leitura e, consequentemente,
diferentes modos de ensinar.

Assim, nossa proposta de intervengédo consiste em orientacées ao professor
sobre a conducéo do trabalho com o texto antes, durante e depois da leitura, ou seja,




contemple o planejamento, o ensino e a avaliagdo, sem que necessariamente estejam
de forma estanque, separados.

A parte do planejamento consta de orientagdes pontuais sobre procedimentos
tedrico-metodologicos de uma aula de leitura que fornece ao professor e
consequentemente ao aluno querer, saber e poder aplicar as estratégias de leitura
que contribuem para o desenvolvimento da competéncia leitora.

Para tal ressalta-se a importancia de haver um estudo para que o professor
desenvolva nos alunos habilidades de leitura, sendo ele o elemento-chave dessa
interacdo. Considerar que a aprendizagem nao trafega em mao Unica e que o
conhecimento esta sempre em construcao e transformacao de forma colaborativa. Dai
a necessidade de pensar em um planejamento que contemple as necessidades e
interesses dos estudantes considerando todo o seu cabedal e contexto.

Na parte do ensino, apresentamos duas propostas de atividades de leitura, para
0 6° ano, contempladas na pesquisa, com a exploracado de algumas estratégias que
exploram o sentido do texto, com o intuito de desenvolver habilidades de leitura.

Como prética social que é, a leitura é influenciada pelo contexto social, logo é
na interagdo, quer dizer, na pratica comunicativa com o professor, com os colegas,
seus pares que os estudantes constroem a compreensao do texto lido. Compete ao
professor o papel ndo apenas de mediar a relacao leitor-texto, como também interagir
com os participantes do processo ensino-aprendizagem, isto é, aprender e ensinar se
dao em um momento concomitante, um momento de compartilhamento de saberes,
num processo de natureza dialégica.

Na terceira parte, que entendemos conectada as duas primeiras, sugerimos
orientacées sobre os procedimentos de avaliagdo que devem caminhar durante a
pratica docente, ja que é tendéncia a aprendizagem tornar-se cada vez mais interativa
e colaborativa.

Sabemos que é durante a interagdo que o leitor estabelece a compreensao do
texto, através da conversa sobre os aspectos estruturais, semanticos e intencionais,
ou seja, na construcao conjunta da compreensao, segundo Kleiman (2004). Muitas
vezes a atividade de leitura “exige operagdes cognitivas de ordem superior,
inacessiveis a observagdo e demonstracdo, como a inferéncia, a evocagao, a
analogia, a sintese e a andlise” (KLEIMAN, 2004. p.12).

Sao vérios os elementos envolvidos no processo de avaliacdo da compreensao

leitora, ndo temos como mensurar onde iniciam e onde terminam, ndo conseguimos




dar conta de todos os aspectos, por isso priorizamos a importancia da mediacdo na
conducéao do trabalho com a leitura, 0 emprego de estratégias e os objetivos propostos
para cada texto.

Esta proposta deve ser sistematizada especialmente com os professores das
duas escolas pesquisadas no horario da aula atividade — AC, no entanto, intentamos
estender as orientacdes a todos os professores do municipio de Juazeiro - BA, mesmo
0os que nao fazem parte do GESTAR. A proposta comunga com a perspectiva do
Gestar contemplada no PCN, visto que concebe a atividade de leitura como um
conjunto que envolve interpretacdo e compreensao de textos que implica uma série
de estratégias de selecao, antecipacao, inferéncia e verificacao.

Esta proposta se justifica como uma tentativa de oferecer mais um olhar ao
professor, de modo que ele possa coadjuvar o desenvolvimento de estratégias de
leitura, nos alunos, por meio da mediacdo do professor com o intuito de apontar
caminhos no trajeto da leitura em que a compreensao e interpretacédo de textos sejam
vividas sob a perspectiva da interacdo na formagéo de leitores autbnomos. Nesse
sentido, consideramos o transito dindmico e historico que se efetiva a partir das
interacdes entre estudante e professor e os conhecimentos construidos ao longo de
suas vidas, ou seja, o professor como mediador fara a tessitura entre os saberes dos
estudantes e construcdo de novos. Segundo Solé (1998, p.155), “[...] ensinar a
formular e a responder a perguntas sobre um texto é uma estratégia essencial para
uma leitura ativa”.

Além disso, vislumbramos neste trabalho uma contribuicao para a discussao
que permeia os debates da formacao continuada em servico por meio do elemento
formador - professor e a pratica de sala de aula, com o professor - cursista. Todos
estdo envolvidos numa perspectiva de mudanga, de ressignificacdo de suas praticas,
ja que o pesquisador € também parte do universo pesquisado.




ATIVIDADE 1

Professor, iniciamos nossa conversa com os alunos sobre o titulo do poema
— uma preparagao antecipada da sua carga de conhecimento adquirida ao
longo da sua atuagcado como sujeito ativo e participante, através da dinamica

da interacao

1. OBJETIVO ESPECIFICO: vivenciar a leitura de um poema sob a

perspectiva interacionista

2. MATERIAL UTILIZADO: Livros, projetor de imagem.

AULA DE LEITURA

A leitura é muito mais
do que decifrar palavras
Quem quiser parar pra ver
pode até se surpreender

vai ler nas folhas do chdo
se é outono ou verdo;

nas ondas soltas do mar
se ¢ hora de navegar;

e no jeito da pessoa
se trabalha ou se é d-toa
na cara do lutador,
quando estd sentindo dor;

vai ler na casa de alguém



http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=&url=http://de.depositphotos.com/31117009/stock-photo-kids-reading-book.html&ei=QmukVdaoDMmqwgT6rYLYBw&bvm=bv.97653015,d.Y2I&psig=AFQjCNFCYdsz3qGjpnU4kMrBm7j_rQj6KQ&ust=1436925122426092

o0 gosto que o dono tem;
e no pélo do cachorro,
se ¢ melhor gritar socorro;

e na cinza da fumaga,
o tamanho da desgraga;
e no tom que sopra o vento,
se corre o barco ou se vai lento;

e fambém no calor da fruta,
e no cheiro da comida,
e ho ronco do motor,
e nos dentes do cavalo,

e na pele da pessoaq,
e no brilho do sorriso,
vai ler nas nuvens no céu,
vai ler na palma da mdo,

vai ler até nas estrelas,
e no som do coragdo.
Uma arte que dd medo
¢ a de ler um olhar,
pois os olhos tem segredos
dificeis de decifrar

AZEVEDO, Ricardo. Poema extraido do livro: Dezenove poemas desengoncados. Sao Paulo:
Atica, 1999.

E AGORA, O
QUE FAZER?




Caro, professor!

Este é o momento de verificarmos o0 que nossos alunos sabem sobre o texto,
vamos bater um papo com eles? Perguntem o que sabem sobre o tema/titulo,
0 que se espera, 0 que gostam e o0 que n&o gostam. Vamos ouvi-los!

1. FUNDAMENTACAO TEORICA

| - DISCUSSAO E ANTECIPACAO DA LEITURA - Levantamento dos
conhecimentos prévios a partir do titulo

ANTECIPACAO OU PREDICAO: trata-se de uma
estratégia de leitura que prever o que ainda estar
por vir. Podemos antecipar o género, significados,
o autor, o titulo e outras pistas que nos informam o
que é possivel encontrar em um texto. (KLEIMAN,
2004).

» Perguntas objetivas e inferenciais:

e O que é leitura?

e O que € uma aula de leitura?

e O que se espera de um texto com este titulo?
e Vocé gosta das aulas de leitura?

e Vocé gosta de ler?

e O que vocé gosta de ler?




e Leitura do texto pelo professor considerando a entonagéo,
sonoridade, desenvoltura, conhecimento vocabular, concepgdes de
texto, lingua, linguagem e leitura.

e Uma mediacdo sensivel ao texto, ressaltando o poético se tornara
peca fundamental no encontro texto-leitor e na formagao do gosto
pela poesia.

ATENCAO, PROFESSOR!!

Baseado na crenga de que o professor como leitor proficiente
deve promover o processo de significacdo, considerando a
entonacdo, sonoridade, desenvoltura, conhecimento vocabular,
concepgbes de texto, lingua, linguagem e leitura. Uma
compreensao empreendida por Britto (1997, p 28.), que advoga
a ideia de que “todo professor deve emprestar sua voz a seu
aluno para que ele perceba as nuances de uma boa leitura com
entonacgéo, empolgagao e sedugéo, porque o papel do professor
como leitor é seduzir seus alunos para inseri-los no mundo

letrado”.

Il - VERIFICACAO DE HIPOTESES E COMPREENSAO DO TEXTO

VERIFICACAO DE HIPOTESES- realizacdo de | fles’
especulacoes para melhorar a compreensao do texto. 1
Durante o percurso da leitura, o leitor verifica suas e
hipéteses confirmando-as ou refutando-as e, por —
conseguinte, levantando novas hipéteses. (KLEIMAN,
2004).




Suas expectativas foram confirmadas ou negadas?

e O que mais lhe chamou a aten¢ao?
e O que entendemos por decifrar?

e Ha mais alguma palavra que vocé desconheca o significado?

(Se houver, trabalharemos o vocabulario tanto por meio de busca no dicionario,

como também por associa¢des de ideias).

Ha alguma diferenca entre este texto e outros ja vistos?

O texto brinca com a sonoridade das palavras. Onde podemos perceber
esse jogo?

Que sentimentos sdo despertados com este texto?

E agora, o que representa a leitura para vocé?

Vocé concorda que podemos ler tudo o que se passa em nossa vida?
Podemos ler nosso coragcédo?

Vocé acredita que ler um olhar de uma pessoa é uma arte que da medo?

Por qué?

lll - LEITURA EM VOZ ALTA PELA




Y VAMOS PENSAR!!!

e Ler um poema é buscar sentidos, o que significa que cada leitura
- contempla a possibilidade de participagcdo nos textos do outro, pelo
duplo jogo de receber e refazer o texto conforme o olhar do leitor, que
vai construindo suas préprias trilhas no texto/bosque, como diz Eco
(1994, p. 26), para ativar os esquemas do conhecimento.

Esse modo de ler permite ao aluno melhorar a fluéncia e auxilia
no reconhecimento das palavras com mais rapidez, resultando num
processo de decodificacdo sem muitas dificuldades, promovendo o
avanco gradativo para o conteudo.

A leitura de um poema deve ser sem pressa, sentindo as
palavras, o ritmo, 0 jogo sonoro, a rima, as pausas, a pontuagao, para
que ndao comprometa a sua compreensao, harmonia e encantamento.

IV- ESTUDO DO GENERO POEMA - uma leitura e multiplos
sentidos

POEMA

Género que em varias formas de manifestacdo

requer um formato de leitura que néo é padrao, pois

exige acesso a obra e atitude de recolhimento. Texto

gue por meio de metafora, promove deslocamento e
(re) construcdo da realidade de forma ludica — num
jogo natural com a palavra. BALESTRIERO (1998)




O que é um poema?

Quais as caracteristicas de um poema?

Onde é publicado, qual o seu suporte?

Qual seria a ” funcao social” de um poema, para que serve?

Quem sao seus leitores, sua audiéncia?

Discutir com a turma os sentidos do texto e suas marcas peculiares:
estrofes, versos, rimas, recursos sonoros como a aliteracdo, a
assonancia, onomatopeia e a repeticao;

Questionar aos alunos as emocgdes que este poema desperta: lirismo,
humor, alegria, melancolia, indignacao entre outras.

Retomar as marcas proprias do poema e sua linguagem - a
plurissignificagdo — discutir com os alunos que o poema nunca esta lotado
de sentidos para o leitor: sempre cabe mais uma interpretacao.

Vamos conhecer um pouco sobre o autor do poema? Que outros autores
vocés conhecem que escrevem poemas?

Num clima de amizade e liberdade, os alunos terao mais oportunidade de
ler nas entrelinhas do poema, caminhando para uma leitura além das

linhas, utilizando-se da leitura individual oral ou silenciosa.

\'

(RE)ANALISES E( RE)ESCRITAS




CARO, PROFESSOR:

Reescrever um poema é retoma-lo. Favorecer a reescrita ou escrita
individual e planejada do poema em que aparegam os sentidos que a
leitura adquire na vida de cada um, em observancia atenta as
peculiaridades do género.

Acompanhar atentamente a refaccao dos textos, permitindo a troca de
ideias; as idas e vindas naturais do percurso; a reconstrugao de versos,
aspectos, elementos, estruturas. Esclarecer que o autor determina
quantas alteracbes ainda é preciso fazer em seu poema, mas que se

aproxima o momento de divulgar as produgoes.

VI- PARTILHA COLETIVA DAS CRIAGOES

ATENCAO, PROFESSOR!

Possibilitar a divulgacdo dos poemas produzidos para leitores reais
que interajam com o texto, em momento preparado especialmente
para isso, a fim de que os alunos percebam que a leitura e a escrita
sdo habilidades indispensaveis para a conquista da autonomia

intelectual na sociedade em que vivemos.
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ATIVIDADE 2

Professor, iniciamos nossa conversa com os alunos sobre o titulo do texto —
uma preparacdo antecipada da sua carga de conhecimento adquirida ao
longo da sua atuagédo como sujeito ativo e participante, através da dinamica

da interacao

1. OBJETIVO ESPECIFICO: discutir aspectos socioculturais
presentes no texto e envolver-se com ele na construgao dos

sentidos.

2. MATERIAL UTILIZADO: Livros, projetor de imagem, ficha com

proverbios

O Lobo e o Cordeiro

- Estava o cordeiro a beber num coérrego, quando apareceu um lobo esfaimado,
de horrendo aspecto.

— Que desaforo € esse de turvar a dgua que venho beber? —Disse 0
monstro arreganhando os dentes. Espere que vou castigar tamanha ma-criagao! ...

O cordeirinho, trémulo de medo, respondeu com inocéncia:

— Como posso turvar a agua que o senhor vai beber se ela corre do senhor
para mim?

Era verdade aquilo e o lobo atrapalhou-se com a resposta. Mas n&do deu o
rabo a torcer.

— Além disso — inventou ele — sei que vocé andou falando mal de mim o

ano passado.




— Como poderia falar mal do senhor o ano passado, se nasci este ano?
Novamente confundido pela voz da inocéncia, o lobo insistiu:

— Se nao foi vocé, foi seu irmao mais velho, o que da no mesmo.

— Como poderia ser meu irmao mais velho, se sou filho tnico?

O lobo furioso, vendo que com razdes claras ndo vencia o pobrezinho, veio

com uma razao de lobo faminto:

— Pois se nao foi seu irmao, foi seu pai ou seu avo!

E — nhoc! — Sangrou-o no pescoco.

—Contra a forca nao ha argumentos.

LOBATO, Monteiro. Fabulas. Sao Paulo, Ed. Brasiliense:1966, 202 edi¢ao.

E AGORA, O
QUE FAZER?

Caro, professor!

Este € o momento de sabermos o0 que nossos alunos sabem sobre o texto.
Vamos bater um papo com eles? Perguntem o que sabem sobre o

temal/titulo, o que se espera, o que gostam e o que nao gostam. Vamos ouvi-

los!




2. FUNDAMENTACAO TEORICA

| — DISCUSAO E ANTECIPAGCAO DA LEITURA- levantamento

dos conhecimentos prévios a partir do titulo, género,

finalidade, das imagens que cada personagem representa.

> Perguntas objetivas e inferenciais:

e Vocés conhecem um lobo? E um cordeiro? O que eles fazem?
Onde vivem?

e Vocés conhecem algum texto com este titulo?

e O que vocés acham que vai acontecer neste texto?

e Que texto tem como personagens animais?

e Leitura em voz alta pelo professor para os alunos com entonagéo, pontuacéo,
desenvoltura e conhecimento vocabular;

e Que palavras vocés desconhecem ou tiveram dificuldade de entendimento?

¢ Que sentidos tém estas palavras no texto? Cdrrego, desaforo, turvar, trémulo,
unico e furioso?

e Solicitar que consultem o dicionario fisico ou virtual, ja que alguns alunos
dispdem desta ferramenta;

¢ Uma segunda leitura pelo professor apéds o trabalho com o dicionario e

esclarecimentos a respeito das palavras dentro do contexto;
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Il - VERIFICACAO DE HIPOTESES E COMPREENSAO DO TEXTO

e Suas hipéteses foram confirmadas ou negadas?
e Como o lobo é caracterizado no texto?
e E o cordeiro?

lll - LEITURA ORAL PELA TURMA

- /M

Os argumentos sdo os motivos, as razdes utilizadas para convencer o leitor da

‘ - | validade daquilo que vocé defende. Todos os argumentos de um texto devem

conduzir a um unico objetivo, ou a objetivos integrados e compativeis entre si.
(BARBATO, 2008).

-




e O que gerou o conflito entre o lobo e o cordeiro?

e De que o cordeiro era acusado? Essa acusacao era justa?

e Como o cordeiro se defendeu dessa acusacao?

¢ Os dois animais foram ao mesmo coérrego. Eles tinham o mesmo
objetivo?

e Que sentimentos sao representados pelos animais do texto?

IV - ESTUDO DO GENERO FABULA

Vocé sabe o que é fabula? E uma histéria em que

0S personagens Sao animais que agem como se
fossem seres humanos. No final, sempre hd um
ensinamento inspirado pela histéria e que é
chamado “moral”. (BARBATO, 2008).

Como podemos chamar os textos que tém como personagens animais?
O que séao fabulas?

Que outras caracteristicas tem a fabula?

Que fabulas vocés conhecem? Vamos recordar?

Qual seria a “fungao social” de uma fabula, para que serve?

Questionar os alunos a respeito dos verbos que iniciam as falas, os
didlogos;

O que é moral? Qual a moral dessa fabula e a intengdo?

Quem é Monteiro Lobato? Conhecem algum trabalho desse autor?
Vamos recordar?




V — RELEITURAS DA FABULA

PROFESSOR, CONVIDE OS ALUNOS PARA A HORA DO RECONTO

Agora, vocés vao recontar a histéria. Imaginem que argumentos o

cordeiro poderia usar para se livrar da acusacéo do lobo e criem um final

diferente.

VI - PARTILHA DOS RECONTOS/RETEXTUALIZACAO

CARO, PROFESSOR:

E interessante promover um momento em que individualmente ou
em dupla, os alunos possam socializar a criacdo de outros finais

para a fabula.

Constitui uma estratégia em que todos se beneficiardo dos

processos interpretativo-argumentativos dos colegas.
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