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RESUMO

Esta tese se insere no dialogo entre as &reas da Linguagem, da Educacdo em Ciéncias,
da Formacgdo de Professores e do Estdgio Supervisionado da Licenciatura, numa
perspectiva histérico cultural. Trata-se da analise da propria pratica da
professora/pesquisadora imbuida pelo desejo de compreender o processo formativo de
estudantes da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas quando orientados a analisar préaticas
escolares de mediacdo de leitura durante um dos periodos do Estagio Supervisionado.
Investigo os sentidos flagrados nos enunciados orais e escritos de cinco estagiarios a
partir de duas atividades realizadas no periodo do Estagio Supervisionado em Ensino Il
e selecionados para compor o corpus desta pesquisa: (i) as historia narradas durante a
interacdo discursiva que se deu no primeiro dia de aula entre os participantes deste
encontro — professora/pesquisadora e estagiarios; (ii) o relatério reflexivo elaborado
pelos estagiarios, resultante da observacdo das praticas escolares de leitura. Baseadas
especialmente na obra de Bakhtin, Benjamin e Larrosa, a producéo e analise dos dados
foram orientadas pela interpretacdo que fago das teorias que compreendem a
singularidade dos sujeitos e de suas trajetdrias de vida, bem como admitem a formacéo
como processo de transformacdo proporcionado pela experiéncia. A pesquisa e a
reflexdo sobre a pratica também sdo compreendidas como eixos formadores tanto dos
estagiarios quanto da prépria professora-pesquisadora. Nessa perspectiva, este trabalho
também se insere no conjunto de pesquisas que se propdem a discutir a construcao de
uma epistemologia da pratica que tem como representantes Tardif e Zeichner. No
campo especifico da leitura, busco dialogar com pesquisadores os quais me foram
apresentados no percurso da elaboracdo da tese, especialmente, Solé, Geraldi e Kramer.
A andlise dos dados teve como suporte as teorias que sustentam este trabalho,
complementadas pela Analise Textual Discursiva proposta por Moraes e Galliazzi. Os
sentidos que emergem das analises criam categorias sobre o ato de ler e sobre as
praticas escolares de leitura, os quais denotam os modos de ler dos estagiarios e
conduzem a resignificacdo do papel mediador do professor de Biologia na utilizacdo de
textos de Ciéncias em sala de aula. O aspecto mais relevante das analises refere-se a
indissociabilidade entre as concepcdes de linguagem, de leitura e de ensino de Biologia,
chamando a atencdo para a necessidade de professores formadores se engajarem na
formacéo de futuros professores para que eles utilizem a leitura como objeto de ensino

na Educacdo em Ciéncias.



ABSTRACT

The present thesis regards the the connection between the reserach fields of Reading,
Science Education, Initial Formation of Teachers and Training under Supervision on
Graduation in cultural and historical perpectives. The research consists in the analysis of
the professor/researcher practice prompted by the intent of comprehending the
formation process of graduate students of Biological Sciences whose assignment was to
assess school practices of reading mediation during a certain stage of the Training under
Supervision. The purposes evidenced on the expressions of five different trainees were
the subject of the investigation. The results the of activities they developed throughout
the Training under Supervision in Teaching Il were selected and Consist of the corpus
of this research: (i) the accounts brought in the course of the dircursive interaction that
took place on the first day of classes between the participants of the conference —
professor/researcher and trainees; (ii) the report presented by the trainees as a result of
the observation oh school practices of reading. Especially based on the work of Bakhtin,
Benjamin and Larrosa, the research and the thinking over the practices are considered to
be structures on the formation of both trainees as well as that of the
professor/researcher. From such perspective, the present work can also be considered as
part of the group of other researches which purpose is to discuss the creation of an
epistemology of pratice, whose representatives are Tardif and Zeichner. On the
particular field of reading, the purpose is to keep a dialogue with other researches whose
works were brought into consideration throughout the elaboration of this work,
particularly Solé, Geraldi e Kramer. The analysis of the data took into consideration the
theories on which this work is based upon complemented by the Textual Dicursive
Analysis as proposed by Moraes e Galliazzi. The significance that emerges from the
different analysis result in various types regarding the act of reading itself as well as the
school practices related to it. Such considerations indicate the tarinee’s particular
reading practices and the acceptance of the mediating role as Biology teachers when
making use of Science texts in clasroom environment. The most relevant aspect of the
analysis refers to the fact that the conceptions of language, reading and the teaching of
Biology are indissociable, therefore stressing the need of having professors more
involved on the supervision of teachers undergoing training in order to have the latter

making use of reading as subject of teaching also on Science Education.
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INTRODUCAO

Toda pesquisa s6 tem comeco depois do fim. Dizendo melhor, é impossivel
saber quando e onde comeca um processo de reflexdo. Porém, uma vez
terminado, € possivel resignificar o que veio antes e tentar ver indicios no que
ainda ndo era e que passou a ser. (AMORIM, 2004, p.11)

No prefécio de sua obra, O pesquisador e seu outro, Amorim (2004) relata 0 processo
de construcdo da pesquisa que se iniciou quando ela percebeu a possivel articulagéo
entre as experiéncias do trabalho junto & comunidade da Rocinha, no Rio de Janeiro, e
as leituras de Bakhtin realizadas com o grupo de estudos, na Universidade. Assim, a
autora chama a atencdo para as reflexdes provocadas pelo olhar bakhtiniano sobre as
suas experiéncias e que a levaram a produzir novas ideias depois de realizada a

atividade.

Revisitar o passado também é a proposta de Lima (2003) quando, em sua tese de
doutorado, examina os didlogos mantidos durante um curso de formacdo continuada
junto a um grupo de professores de Minas Gerais. Ao tomar os enunciados dos
professores como dados de sua pesquisa, Lima busca identificar os sentidos do trabalho

docente para este grupo, extraindo licdes dessa experiéncia.

Ambas as autoras, assim como outros pesquisadores (FURGERI, 2007; KRAMER,
2011; VARANI, 2005) mostraram, em suas pesquisas, COMo a experiéncia provocou
inquietacbes que os conduziram, a partir do caminho percorrido, a uma mudanca no

olhar sobre o proprio caminhar.

Essa também é a possibilidade de investigacdo que me move e que apresento nesta
pesquisa, por entender que “o passado € inacabado e pode ser continuado pelo narrador
do presente” (KRAMER, 2008, p. 21). Estou de acordo com Amorim e Lima quando

me proponho a rever o passado buscando responder a questdes que sdo colocadas a
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posteriori, pela experiéncia, embora a constituicdo do objeto de pesquisa se inicie com a
propria experiéncia. Unir a pesquisa a experiéncia €, nas palavras de Benjamin (1994),
uma forma de me inserir na histéria, significando o vivido. De outra forma, a
experiéncia que compartilno poderia ser descrita por conhecimento mensuravel,
generalizavel, com informacdes Uteis, porém desprovidas daquilo que eu aprendi de
forma particular ao longo da minha existéncia e que desejo intercambiar com meus

leitores.

Na condicdo de professora da Educacdo Basica até o ano de 2007, muitas questdes
tornaram-se alvo dos meus estudos que incluiam ndo s6 atualizacGes de conceitos do
campo das ciéncias’, mas, principalmente, tentativas de respostas para 0 mau
desempenho dos estudantes no encontro com a leitura e com a escrita, proprias das
disciplinas escolares, embora eles demonstrassem compreender os fendmenos naturais
quando abordados a partir de outros modos de mediacdo. Uma dessas inquietacdes
originou a minha pesquisa de mestrado que mostrou, dentre outros caminhos, as
potencialidades do uso das narrativas de animagdo na aproximacao com o conhecimento
prévio dos estudantes, bem como da linguagem imagética como um pretexto para o

estudo de temas da Biologia.

A entrada no doutorado se deu na sequéncia dos estudos no mestrado, a0 mesmo tempo
em que eu assumia o cargo de professora efetiva do Centro de Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo, ap6s aprovagdo em concurso, no ano de 2010.
Embora eu ja carregasse na minha bagagem outras histérias vividas na docéncia no

ensino superior, sempre acompanhando as atividades da Pratica de Ensino como

! Neste texto, faco referéncia a ciéncia(s) como um campo do conhecimento sistematizado; e Ciéncias
como disciplina escolar. Para enfatizar o0 campo em que esta pesquisa se desenvolveu, destaco com
iniciais maidsculas a Educacgéo em Ciéncias.
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componente curricular (na Universidade do Estado de Mato Grosso, entre 1999 e 2002 e
na Universidade Federal de Minas Gerais, entre 2006 e 2007, em ambas na condicdo de
professora contratada), a minha insercdo como professora concursada apresentou-se
como um desafio, mas, também, como a oportunidade de consolidar a pesquisa como

pratica.

Acompanhando as atividades do Estagio Supervisionado das licenciaturas da UFES
como membro da Coordenacdo responsavel por esse componente curricular, percebi a
continuidade dos ritos que sacralizam certos modos de ensinar e de aprender e 0 quéo
distante esses ritos estdo do ensino da leitura e da escrita, tanto na universidade quanto

nas escolas basicas.

Neste trabalho, compartilho uma das minhas experiéncias como professora responsavel
pelo Estagio Supervisionado em Ensino Il (Estagio I1)? da Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, no semestre em que propus aos estagiarios® que as atividades de observacéo

e regéncia fossem desenvolvidas na perspectiva da formacao de leitores em Biologia.

A insercdo do tema Leitura no plano de ensino do Estéagio Il se deu em funcdo do meu
interesse pelos estudos recentes relativos a questdes da linguagem na Educacdo em
Ciéncias e, como ndo poderia deixar de ser, da minha prépria histéria como professora
de Ciéncias e Biologia e como formadora de professores. Interessava-me, naquele
momento, introduzir e avaliar um tema até entdo ndo abordado na formacdo inicial de
professores de Ciéncias/Biologia dessa universidade. Desse modo, também me portei

como estagiaria, entendendo este momento como um acontecimento novo do qual

2 Na referéncia ao contexto da pesquisa, no capitulo X, a constituicdo do Estagio Supervisionado da
Licenciatura da UFES pelo Estagio | e Estagio Il sera detalhada.

% Neste texto, para efeito de distingdo dos estudantes da educagdo basica, os estudantes do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas participantes da pesquisa serdo denominados estagiarios ou
licenciandos.
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deveria extrair ligdes que me auxiliassem a resignificar o meu trabalho de formadora de

professores.

Terminado o semestre, iniciei o trabalho de sistematizacdo dos registros das atividades
realizadas pelos estagiarios a fim de compor os dados da pesquisa. O que emerge dos
estagiarios na relacdo com a leitura, bem como a interpretacdo que faco das licdes
proporcionadas por essa experiéncia de formacdo de professores e de formadores € o

que o leitor vai encontrar nesta tese.

Portanto, esta pesquisa se inscreve na perspectiva socio-historica de formacdo de
sujeitos, com foco sobre a formacdo inicial de professores com vistas a formacdo de
mediadores de leitura de textos de interesse da Biologia, tendo a pesquisa e a reflexdao
sobre a préatica como eixos formadores tanto dos estagidrios quanto da prépria
professora-pesquisadora. Nessa perspectiva, este trabalho também se insere no conjunto
de pesquisas que se propdem a discutir a constru¢do de uma epistemologia da préatica

(Tardif, 2009, 2010).

De modo particular, investigo os sentidos produzidos por futuros professores quando
orientados a refletir sobre suas historias pessoais de leitura e sobre a observacdo de
préticas escolares de leitura em duas atividades realizadas durante o Estagio II,
selecionadas para serem descritas e analisadas no decorrer deste trabalho. A partir dos
enunciados* orais e escritos produzidos nessas duas atividades, analiso os sentidos que
emergem sobre 0 ato de ler e sobre as praticas escolares de leitura, os quais denotam os

leitores que sdo esses estagiarios e devem conduzir a ressignificacdo do papel mediador

* Na teoria de Bakhtin (2006) o enunciado é definido como a unidade real da comunicagdo discursiva,
situado no espaco e no tempo da enunciacdo (esta entendida como realizacdo exterior da atividade
mental), distinta das unidades da lingua (palavras e oragdes). De acordo com 0 GEGe (2009, p.36), ha trés
principais particularidades do enunciado: (i) alternancia entre os sujeitos falantes; (ii) conclusibilidade;
(iii) escolha de um género discursivo.
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do professor de Biologia na utilizacéo de textos de contelidos das ciéncias®, em sala de

aula.

A partir desse contexto formativo/investigativo, proponho reflexdes sobre a formacéo
de professores de Ciéncias/Biologia para a atuacdo deles como formadores de leitores
de textos com conteudo cientifico. Tais reflexdes sdo também as licdes que aprendi no
caminho trilhado junto aos licenciandos e me constituem como pesquisadora e como
formadora de professores. Por isso, tais reflexdes ndo tém um carater prescritivo,
embora, nas palavras de Benjamin, as narrativas de experiéncias tenham uma dimenséo
utilitaria e as analises contenham elementos para novas propostas de formacéo.
Podemos dizer que a utilidade ou a aplicacdo do conhecimento produzido nesta tese
ficara a cargo do leitor que, segundo Kleiman (2013), é também sujeito responsavel por

este texto na medida em que a sua leitura produzird novos significados.

Para dar suporte as reflexdes que faco a partir da histdria narrada e compartilhada com
0s estudantes da licenciatura que participaram das atividades promovidas no semestre
2011/2, trago a minha interpretacdo das teorias que compreendem a singularidade dos
sujeitos e de suas trajetorias de vida; a formagdo como producdo de sentidos a partir da
experiéncia e a interagcdo como principio formativo. Esses principios estdo baseados nos
pensamentos de Bakhtin, Benjamin, Larrosa e Tardif, autores que guiam a minha
trajetoria docente e, por isso, ndo poderiam deixar de orientar o olhar também da

pesquisadora sobre a experiéncia da professora.

No campo especifico da leitura, busco dialogar com pesquisadores os quais me foram

apresentados no percurso da elaboragdo da tese pelos diversos colaboradores que

% Este trabalho se insere no campo da Educagao em Ciéncias, entendendo que o ensino de Biologia é parte
deste campo. Por isso, a referéncia a textos de ciéncias corresponde ao campo e ndo a disciplina Ciéncias,
como ja foi esclarecido também em nota.



16

encontrei pelo caminho das minhas leituras e outros que declaradamente entendem o ato
de ler na perspectiva daqueles pensadores que j& me acompanhavam. Assim, tateando
um terreno com o qual assumo ter pouca familiaridade, a oportunidade maior deste
trabalho foi de aproximar a bidloga licenciada professora de futuros professores de
Biologia da professora bidloga pesquisadora/formadora de professores leitores e

formadores de leitores em Biologia.

No primeiro capitulo, faco um esforco de aproximacdo tedrica com 0s autores que me
apoiam neste exercicio de exotopia, de extraposicdo em relacdo ao acontecimento

narrado para analisar a experiéncia do Estagio II.

Para situar o leitor, na sequencia da narrativa, no segundo capitulo, descrevo o contexto
da pesquisa — 0 Estagio Supervisionado da Licenciatura em Ciéncias Biologicas da

Universidade Federal do Espirito Santo.

Em seguida, no capitulo 3, narro o vivido, o contexto especifico de onde extraio li¢des -
0 acontecimento do Estagio Il - componente curricular no qual foram realizadas as duas

atividades descritas e analisadas nesta pesquisa.

No capitulo 4, relato a construcdo do referencial tedrico que se deu antes, durante e
depois da producéo e andlise dos dados. O didlogo com a teoria € o que me permite dar
acabamento ao acontecimento narrado. Neste capitulo, exploro especialmente a questédo
da leitura e da formacdo do leitor; e a questdo da formacdo de professores, entendendo
gue estas sdo 0s objetivos formativos e os prdprios objetivos da pesquisa se orientam

por estas questdes.

No capitulo 5, buscando me apropriar da teoria, narro e analiso o vivido — as duas

atividades selecionadas a partir da experiéncia do Estagio Il — respondendo as questdes
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que os dados suscitaram e que se referem aos sentidos mediados pela experiéncia dos

estudantes.

Encerrando a tese, no capitulo 6, proponho reflexdes, a partir das licdes que a

professora-pesquisadora extraiu dessa experiéncia.
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CAPITULO 1 - Experiéncia e exotopia - 0 que move esta tese

Entendo que esta tese se construiu a partir de um exercicio de exotopia no qual busco
compreender o outro, pelas lentes da pesquisadora, sendo este outro os estagiarios e,

também, a professora responsavel pelo Estagio 1.

Para situar o leitor, trago este termo associado ao pensamento bakhtiniano, a partir da
transcricdo da definicdo produzida pelo Grupo de Estudos dos Géneros do Discurso
(GEGe), na obra Palavras e contrapalavras: glossariando conceitos, categorias e

no¢oes de Bakhtin (GEGe, 2009, p. 46):

Exotopia e extralocalidade sdo categorias filosoficas de base sobre as quais
Bakhtin desenvolvera as discussdes sobre Etica e Estética e, principalmente,
suas consideracdes sobre as relagdes dialogicas entre o Autor e o Herdi [o
outro e eu], possibilitando o desenvolvimento da ideia de excedente de viséo.
(...) Diante do outro, estou fora dele. N&o posso viver a vida dele. Da mesma
forma que ele ndo pode viver a minha vida. Mesmo para compreender o
outro, vou até ele, mas volto ao meu lugar. Apenas do meu lugar, Unico,
singular, ocupado apenas por mim, é que posso compreender o outro. (...) Se
outro vivesse minha vida, se pudesse ver 0 mundo como apenas eu vejo, se
tivesse 0s mesmos pontos de vista que eu, entdo eu ndo precisaria pensar, e
ndo haveria a necessidade de expressar meu olhar (nico sobre as coisas e a
vida. A exotopia é minha possibilidade de responder. E também é minha
obrigacdo de assumir minha responsabilidade. Ser responsivo e responsavel
sdo decorréncias de minha extra localizagdo em relacdo ao Outro. O que
penso n&o é uma copia do pensamento do outro, e vice-versa. E antes uma
busca de completude. (...)

1.1.Narrar a propria experiéncia — exercicio de exotopia

Quando contamos nossas histdrias e experiéncias para 0s outros, de
forma escrita ou oral, elas deixam de ser somente nossas, e passam a
fazer parte da vida do outro (LARROSA, 1996, p. 38).

Vejo a necessidade de expor, de inicio, algumas consideracdes sobre o texto e a
abordagem investigativa que o leitor vai encontrar. Trata-se de um exercicio de escrita e

de producédo de conhecimento que imprimem certa dificuldade a quem teve, como eu,
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uma educacdo escolar marcada pelo distanciamento do que é particular de cada sujeito,
reforgada por uma formagdo em nivel superior pautada em uma concep¢ao positivista de
producdo e transmisséo do conhecimento, tal como aquela oferecida na Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas que cursei na década de 1990. Focadas mais nas generalizacGes e
conceituagbes do que nas excecdes ou especificidades dos fendmenos naturais, a
producdo e a comunicagdo do conhecimento nas Ciéncias Naturais ou Biologicas
diferem da perspectiva que adoto para dissertar sobre fendmenos das Ciéncias

Humanas.

Embora consciente do debate acerca da cientificidade dos trabalhos de pesquisa desses
campos, ndo tratarei de questdes dessa natureza, limitando-me a justificar e explicitar as
opcdes teodricas e metodologicas que fiz ao realizar a tarefa de encontrar novos sentidos
para uma experiéncia docente. Em vez das generalizagdes, dou visibilidade as

singularidades dos sujeitos e de suas historias.

Inspirada pelo Narrador, de Walter Benjamin (1994), trago histdrias de um espaco que
frequento desde a minha infancia, mas que passei a ocupar assumindo outro lugar social
ha quase vinte anos, como professora e formadora de professores de ciéncias. Essas
historias estdo na minha bagagem de viagem para o presente, ndo como objetos
guardados, inertes, mas como extratos de vida ressignificados por uma nova leitura que
faco das minhas vivéncias a partir do que sou hoje. Dessa bagagem destaco uma historia
recente para contar aqui, trazendo as licbes que aprendi com ela. Fago a opcao por
narrar parte da minha trajetoria docente, com especial atencdo para a experiéncia do
Estagio Supervisionado que se tornou contexto desta pesquisa. Desse modo, recupero a
faculdade de intercambiar experiéncias, buscando romper com a neutralidade e a

imparcialidade proprias das pesquisas no campo das Ciéncias Naturais.
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Ao narrar a experiéncia do Estégio I, me coloco ao mesmo tempo no lugar de autora e
personagem dessa histria. Como nos ensina Bakhtin, este é um exercicio de exotopia’,
em que a autora (pesquisadora) vé e descreve a personagem (professora), revendo seus
posicionamentos, refletindo sobre suas atitudes, abrindo espaco para a prdpria formacao

e para a formacéo daqueles que compartilham interesses comuns aos deste trabalho.

Pela narrativa, também dou a ver o que trago de teorias, de valores e posicionamentos.
Dessa afirmacédo decorre a condicdo singular dos relatos individuais e das interpretacfes
que farei das historias narradas pelos estagiarios e da propria historia do Estagio
Supervisionado. Connelly e Clandinin (1990) estabelecem uma diferenca entre narrativa
e histdria que vale a pena esclarecer. Para os autores, o fenémeno constitui a historia,
enguanto o método que a investiga e a descreve se concretiza huma narrativa. Pode
dizer-se que as pessoas tém histdrias e contam historias das suas vidas, enquanto o
investigador que utiliza a narrativa como método descreve e faz construcdo e
reconstrucdo das historias pessoais e sociais, de acordo com um modelo interpretativo

dos acontecimentos (CARTER, 1993).

Ao se buscarem os registros da memoria, novos sentidos sdo a eles atribuidos, pois o
tempo dos acontecimentos ndo é o mesmo em que eles sdo narrados, assim como 0s
sujeitos também ja sdo outros. Assim, a compreensao do vivido por meio das proprias
experiéncias, no didlogo entre elas, antevé possiveis mudancas nos modos de ver,

interpretar e propor novas praticas. Esta rememoracio que coloca passado, presente e

® O termo exotopia significa desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior. Etimologicamente a
palavra exotopia “ex” que significa fora e “topos” que significa lugar. Olhar externo. Visdo que o outro
tem de mim e que eu ndo posso ter. (fonte: http://www.dicionarioinformal.com.br/exotopia/). Como ja
informado no inicio deste capitulo, o conceito de exotopia € encontrado na obra de Bakhtin e aqui sera
utilizado na perspectiva do distanciamento da minha imagem (professora) para me enxergar a partir do
outro (pesquisadora) e dessa forma trazer elementos para a auto objetivacdo (BAKHTIN, 2006). Na
condicdo, nesta tese, de pesquisadora, me coloco externamente a professora (o outro) para descrevé-la e
analisa-la.
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futuro em conexao, segundo Benjamin (1994), possibilita tecer caminhos futuros para a
historia caracterizando a narrativa como possibilidade de formacdo profissional e de

pesquisa.

Assim como Benjamin, acredito que o conhecimento produzido nesse contexto podera
incorporar coisas novas a minha experiéncia e a experiéncia dos leitores, em especial
daqueles a quem explicitamente me dirijo e convido a dar continuidade a essa historia —
os professores de Ciéncias/Biologia e os formadores de professores. Pretendo, com isso,
portar-me como o0 narrador que “deixa os tracos do seu conhecimento no ouvinte”

(KRAMER, 2008, p. 19) ou, nesse caso, no leitor.

Nessa perspectiva, Galvao (2005), Lima (2003); Martins (2006b) nos fazem ampliar as
possibilidades investigativas apresentando e problematizando a narrativa como processo
de investigacao, como reflexdo pedagdgica e como processo de formacdo, sob diversas
perspectivas. Conforme define Galvdo (2005, p. 343), posso dizer que utilizo, nesta
pesquisa, a “narrativa como forma de relato da realidade experienciada” em que o
investigador organiza as historias pessoais e Ihes confere sentido. Assim, a abordagem
da narrativa recupera a historicidade dos fenbmenos em estudo, admitindo também o
papel formativo/formador, pois, contar a propria historia possibilita rever as préprias
ideias, confronta-las ou conformé-las, produzindo outros sentidos para o vivido e,

também, para o que ainda esta por vir.

1.2.Experiéncia e formacgéo

No percurso do trabalho, reporto diversas vezes a experiéncia, seja dos estagiarios, seja

a minha propria, ressaltando, com isso, um modo de conhecer 0 mundo que, segundo
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Larrosa (2002, 2011), estd sendo esquecido ou negligenciado. Por isso, considero que
vale a pena dedicar uma secdo a esta questdo para deixar claro o valor que se quer
atribuir ao tipo de formacdo inicial dos estagidrios e ao tipo de pesquisa que foi

utilizado na producéo do conhecimento aqui enunciado.

Um didlogo com os escritos de Larrosa nos mostra que a “experiéncia € o que nos passa,
0 que nos acontece, o que nos toca” (2002, p. 21). Partindo de principios que se
complementam, Larrosa define a experiéncia mais detalhadamente. Pelo principio da
exterioridade, alteridade ou alienacgdo, Larrosa entende que a experiéncia se caracteriza
por um acontecimento, algo externo, que independe e é diferente daquilo que se sabe,
daquilo que se sente ou se pensa. Porém, o acontecimento ndo € a propria experiéncia,
pois esta se passa no sujeito. Ao afirmar que o lugar da experiéncia é o sujeito, Larrosa
define, entdo, o principio da subjetividade, por meio do qual podemos dizer que nao ha
experiéncia geral. Ao contrario, a experiéncia é particular, unica e irrepetivel para cada

sujeito.

Se o sujeito € o lugar da experiéncia e o0 acontecimento é exterior a ele, o principio da
reflexividade (do qual tratarei mais detalhadamente no capitulo 4, subsecédo 4.2.2) supde
um movimento de saida do sujeito, para 0 encontro com o acontecimento, e de retorno a
si. Nesse movimento de ida e volta, esse sujeito, aberto e exposto, ao experimentar o
acontecimento, transforma-se, sendo o principio da transformacéo aquele do qual quero

tratar aqui de forma particular para entendermos a experiéncia como formacéao.

Se lhe chamo “principio de transformacgdo” é porque esse sujeito sensivel,
vulneréavel e ex/posto é um sujeito aberto a sua propria transformagdo. Ou a
transformacéo de suas palavras, de suas ideias, de seus sentimentos, de suas
representacdes, etc. De fato, na experiéncia, o sujeito faz a experiéncia de
algo, mas, sobretudo, faz a experiéncia de sua propria transformacdo. Dai que
a experiéncia me forma e me transforma. Dai a relagdo constitutiva entre a
ideia de experiéncia e a ideia de formagdo. Dai que o resultado da experiéncia
seja a formacdo ou a transformacdo do sujeito da experiéncia. Dai que o
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sujeito da experiéncia ndo seja o sujeito do saber, ou o sujeito do poder, ou o
sujeito do querer, sendo o sujeito da formacao e da transformacédo. Dai que o
sujeito da formacdo ndo seja o sujeito da aprendizagem (a menos que
entendamos aprendizagem em um sentido cognitivo), nem o sujeito da
educacdo (a menos que entendamos educagdo como algo que tem que ver
com o saber), mas o sujeito da experiéncia (LARROSA, 2011, p.7).
As palavras de Larrosa nos mostram a relacdo entre experiéncia e formacdo pela
transformacédo que ocorre no encontro de cada sujeito com o acontecimento exterior a
ele, simultaneamente a enunciacao ou no trabalho de escavacdo e memdria do passado.
Com isso, 0 autor nos ajuda a pensar a potencialidade do estagio como experiéncia
quando este produz transformacdo nos modos de olhar, de sentir e de pensar sobre os
fendmenos educacionais passados e presentes de todos os envolvidos — futuros
professores, professores universitarios e professores da educagdo béasica. Entendo que
tal transformacdo sé poderia ser narrada pelos proprios sujeitos, considerando-se a
marca da subjetividade impressa nas atividades/acdes por eles desenvolvidas. Por isso,
ao narrar a experiéncia do Estagio 1, na realidade, faco a interpretacdo dos significados
produzidos pelos estagiarios e tomo também como minha essa experiéncia. Apoiada
pela semelhanca com a experiéncia de Andrade (2007), também na formacdo de
professores, reafirmo que, ao interpretar histérias e enunciados, imprimo as minhas
marcas e revelo a minha propria formacao, pois 0 que vejo a partir dos dados é fruto da

transformacdo do meu olhar e do meu pensamento sobre o vivido na condicdo de

professora formadora de professores e pesquisadora do meu préprio fazer.

Considero que este trabalho tem como marca uma forma de conceber a interpretacdo da
realidade que Benjamin e Larrosa buscam recuperar. Critico da sociedade capitalista pds
era industrial, Benjamin (1994) observa o declinio da experiéncia no mundo moderno.
Para ele, a perda da experiéncia esta relacionada a automacdo dos sujeitos, ao

autoritarismo dos governos, a transformacgdo da arte em mercadoria. Larrosa (2002)
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confere ao excesso de informacdo, excesso de opinido e falta de tempo as causas da

pobreza de experiéncias que caracteriza 0 mundo atual:

A informacdo ndo é experiéncia. E mais, a informagdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma
antiexperiéncia. Por isso a énfase contemporénea na informacéo, em estar
informados, e toda a retorica destinada a constituir-nos como sujeitos
informantes e informados; a informacdo ndo faz outra coisa que cancelar
nossas possibilidades de experiéncia (LARROSA, 2002, p. 22).
Para Larrosa, a acentuacdo do valor atribuido a informacdo anula a possibilidade da
experiéncia, pois saber coisas ndo significa, necessariamente, ser tocado por elas,
transformar-se, sendo este o sentido da experiéncia. Por isso, 0 saber da experiéncia
precisa ser separado do saber coisas, estar informado. O autor, critico da sociedade que
se constitui sob o signo da informacdo, ainda nos alerta para o equivoco de se considerar

conhecimento sindnimo de acuimulo de informacdo ou para a confusdo entre esses

termos. Para ele, conhecer € mais do que saber sobre ou emitir opinido sobre algo.

Sendo assim, a ideia de intercambiar experiéncias traz uma concepcao de construcao de
conhecimento distinta daquela centrada na informacéo. Por isso, fago a opgdo por
compartilhar aquilo que me passa, nas palavras de Larrosa, € ndo viso a aplicagdo
técnica daquilo que aprendi, mas, antes, vislumbro a possibilidade de transformacao,

minha e dos outros, pela narracdo e pela interpretacédo das historias que vivemos.
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CAPITULO 2 - O Estagio Supervisionado — contexto da pesquisa

O Estagio Supervisionado da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, campo desta
pesquisa, caracteriza-se pela imersdo do licenciando no cotidiano escolar, mais
especificamente no contexto educativo dos campos disciplinares, com o objetivo de
acompanhar as atividades de professores, gestores e alunos, visando a preparagdo

profissional para a atuagdo docente.

Mais recentemente, com as mudancas advindas da legislacdo pertinente as atividades de
estagio nas licenciaturas’ e das pesquisas relacionadas & formacéo de professores, a
concepgdo de formacgdo docente no campo do estdgio supervisionado obrigatorio dos
cursos de graduacdo também sofreu alteracGes e tem levado a construcdo de novas
estratégias de acompanhamento dessa atividade pelo professor supervisor, da
Universidade®, em colaboragdo com o professor da escola bésica, ambos formadores de

Nnovos professores.

O Estagio Supervisionado da Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFES ¢ dividido
em dois componentes curriculares, sendo o Estagio Supervisionado em Ensino |
(Estagio 1) ofertado no 7° semestre do curso e realizado em escolas de ensino
fundamental; e o Estagio Supervisionado em Ensino Il (Estagio Il) ofertado no 8°
semestre e realizado em escolas de ensino médio. Em cada um desses componentes
curriculares, as atividades sdo desenvolvidas em 210 horas, incluidos momentos de
reunido presencial com a professora supervisora, na universidade, e em etapas de

observacdo, coparticipacdo e regéncia, na escola bésica, sendo a carga horaria dessas

" Referéncia especialmente & Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB 9394/1996 e &
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo CNE/CP 1/2004.

8 O termo “professor supervisor” sera utilizado neste texto para nos referirmos ao professor responsavel
pelo estagio, na universidade, conforme consta nos documentos pertinentes ao estagio das licenciaturas da
UFES. E necessario esclarecer, pois ha divergéncia entre universidades quanto & denominago
“supervisor” e “orientador” como referéncia aos professores da universidade e da escola bésica.
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acOes distribuida conforme o plano de trabalho e cronograma estabelecido com o(a)

professor(a) da escola.

H& uma preparacdo para o periodo de observacdo que consiste em discutir com 0s
estagiarios procedimentos basicos fundamentados em orientacGes tedrico-metodoldgicas
das pesquisas qualitativas (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2002).
Ainda no ambito do trabalho de observacéo, o olhar problematizador que perpassa todo

o0 processo formativo do licenciando é refor¢ado nesta etapa.

A fase de coparticipacdo, assim como a de observacdo ndo é estanque. A dindmica de
participagdo do estagiario nas atividades do professor é estabelecida no contexto de cada
escola e de cada sala de aula, de acordo com o plano de atua¢do do professor como

coformador dos futuros docentes.

Para a regéncia, a orientagdo contida no plano de trabalho do estagio € que cada
estagiario planeje e execute um minimo de 12 aulas, ndo devendo ser todas ministradas
na mesma turma nem uma sO aula em cada turma. A elaboracdo das aulas deve ser
orientada pela perspectiva de ensino e de aprendizagem que compreende a participagdo
ativa do aprendiz como estratégia de trabalho do professor. Assim, o plano deve mostrar
uma sequencia didatica sobre o tema a ser ensinado, priorizando-se a acio do estudante®
em atividades introdutdrias e outras atividades de construcdo de conceitos e de

avaliacdo.

As atividades analisadas nesta pesquisa foram realizadas no Estagio Il, cujas acOes
ocorreram no segundo semestre do ano de 2011, em parceria com nove escolas

estaduais, nos municipios de Vitdria e Serra, ambos no Espirito Santo, onde atuaram 19

% 0 termo “estudante” sera utilizado para nos referirmos a0 estudante da educacéo basica, distinguindo-os
dos estudantes da Licenciatura que, neste trabalho sdo denominados “estagiarios” ou “licenciandos”.
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estagiarios. Neste semestre, a discussdo sobre questbes de linguagem que antes ja
acontecia nos encontros presenciais ganharam um novo enfoque com a introdugdo do
tema “Leitura no ensino de Ciéncias e Biologia”. Sendo assim, as agdes previstas no
plano de estagio — observacgdo, coparticipacao e regéncia — foram orientadas no sentido
de promover a formacéao e, também, com a intencionalidade de permitir a identificacdo

de indicios para a pesquisa sobre essa tematica.

Aqui, os indicios estdo sendo entendidos de acordo com Eco (1991) e Ginzburg (1990),
isto &, como pistas ou marcas que ligam a presenca ou a auséncia de objetos e habito ou
possiveis comportamentos. S80 marcas préprias por meio das quais se pode
compreender um fazer docente pessoal e autoral como interpretacdo signica. Os indicios
imprimem as caracteristicas dos sujeitos envolvidos nas interacdes verbais flagrados por

uma presenca ausente, ou uma auséncia na presenca durante os estagios curriculares.
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CAPITULO 3 — O estagio como acontecimento — as condi¢des de producio dos

dados

O passado € uma obra inacabada sobre a qual devemos trabalhar como
intelectuais e professores (...). A histdria passada estd inacabada, se
abre para novas interpretacdes, para infinitas leituras, o que implica
uma fusdo dos tempos e o encontro do efémero do passado com o
presente (KRAMER, 2008, p. 21).

Neste trabalho, assumo o estdgio supervisionado como um acontecimento, na
concepgdo de Larrosa. Trato de modo especial o Estagio Il que foi realizado no segundo
semestre de 2011 para dele extrair licbes que me transformaram e potencialmente
produziram transformacgdes nos estagidrios. Digo “potencialmente” porque, como
sujeito da experiéncia, narro o que aconteceu e o que aprendi, ndo podendo estender as
minhas reflexdes aos demais participantes — 0s estagiarios - pois cada um deles tera
vivido de forma Unica e singular este mesmo acontecimento do estagio. Portanto, o que
faco é compartilhar minha experiéncia trazendo a interpretacdo do que foi dito ou
escrito no espaco-tempo das enunciacdes minhas e dos estagiarios durante o referido
semestre letivo, entendendo que, ao falar das minhas experiéncias, as vozes dos

estagiarios constituem polifonicamente meu texto.

E preciso ressaltar que, de acordo com Bakhtin, o0 movimento discursivo (oral e escrito)
objeto deste trabalho s6 é possivel de ser interpretado e analisado nesta unidade espaco-
temporal, pois todas as acdes sao relativizadas pelo posicionamento de cada participante
da interacdo no momento da enunciacdo. Para esse autor, a interacdo social e, mais
especificamente, a verbal € o lugar gerador de processos e de construcdo da linguagem,
portanto, de onde emerge o material empirico de estudo sendo, por exceléncia, o locus

de construcéo das subjetividades.
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O mesmo afirmam Machado (in FARACO et al., 2007) e Martins (2006b) quando
explicitam o olhar bakhtiniano sobre as pesquisas que realizam afirmando que é
necessario considerar os lugares sociais e posi¢fes enunciativas dos participantes,
Imagens que estes constroem a respeito de si mesmos e dos seus interlocutores, e

posicionamentos em relacdo aos temas em questao.

Diante dessas colocacgdes, devo dizer do meu posicionamento neste trabalho o qual deve
ser compreendido em dois momentos: 0 momento da enunciacdo, na sala de aula, na
condicdo de professora supervisora do Estagio Il, ouvindo os relatos e orientando as
reflexdes e as acOes didaticas dos estagiarios; e o momento atual, me valendo da
extraposicdo, em outro espaco-tempo, na condicdo de professora/pesquisadora, no
esforco de interpretar os dados e construir novos sentidos para o ja dito, tentando
enxergar um ponto de vista originado no campo de visdo do outro, através dos registros
dos enunciados orais e escritos dos estagiarios, cotejados com diversos autores que
tratam desse objeto também como encontro de vozes. Para isso, também recorro a
memoria e aos estudos que fiz no percurso da pesquisa, trazendo a obra de autores e
outros pesquisadores, a fim de dialogar com os dados que produzi, para deles tirar licdes

que me encaminhem a novos investimentos tanto na docéncia quanto na pesquisa.

Pelo interesse em investigar as experiéncias do Estagio, todos 0s registros escritos,
produzidos e utilizados durante as acgdes formativas do referido semestre foram
guardados e as aulas gravadas, sendo este o material sobre o qual me debrucei com a
intencdo de selecionar e sistematizar as primeiras reflexdes sobre a formacgdo de
professores para formar leitores em Ciéncias e Biologia. Para este trabalho, o que fiz foi
selecionar etapas desse processo formativo nas quais foram produzidos textos orais e

escritos que considerei mais significativos e constituem o corpus da pesquisa. A partir
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dos registros dessas etapas que serdo detalhadas mais adiante, tomei enunciagdes

produzidas por mim e pelos estagiarios como primeiros dados para a investigacao.

Assim como encontramos nas assercoes de Possenti (1996), esses primeiros recortes sO
se tornaram dados quando identificados e tomados como ponto de partida para a busca
de autores, sentidos ou consciéncias a serem cotejadas com as minhas. Portanto, a
construcdo dos dados da pesquisa decorreu do trabalho de significacdo de um conjunto

de dados decompostos, desconstruidos e reconstruidos ideologicamente.

As questbes que marcam o inicio deste trabalho de produgdo de dados resultam das
inquietagBes que emergiram da minha trajetoria como professora, intensificadas pela
experiéncia do trabalho realizado no Estagio. A producdo do corpus da pesquisa
resultou de um projeto de ensino que visava levar os futuros professores de Biologia a
compreenderem o papel deles na mediacdo da leitura na educacdo béasica, bem como

reconhecerem as especificidades da leitura de textos didaticos de ciéncias.

Inseridas na proposta pedagdgica de formacdo de professores do curso, na perspectiva
da reflexdo como aspecto fundamental para a formacdo docente, foram realizadas
diversas acbes de orientacdo e acompanhamento do Estagio Il, pela
professora/pesquisadora’®, sendo selecionadas, como ja& mencionado, trés atividades
principais que constituem momentos significativos de reflexdo, dialogo e significacdo

sobre o tema desta pesquisa:

12 atividade selecionada: Como é comum na minha pratica docente, o primeiro
encontro com os estudantes é de fundamental importancia para inaugurar o diadlogo que

se pretende manter ao longo do semestre, visando a acompanhar o movimento de

% Na condigdo de pesquisadora da propria pratica, passo a denominar a “professora Supervisora”,
responsavel pelo Estégio também “professora/pesquisadora”.
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construcdo de sentidos sobre varios aspectos que sdo tratados sobre a docéncia. Assim,
os licenciandos séo convidados a se manifestarem, desde a discussdo do plano de
trabalho e as expectativas com relacdo ao desenvolvimento das atividades até reflexdes
pessoais, 0 que chamamos de conhecimentos prévios. Especialmente neste semestre, 0
didlogo com os estagiarios que ocorreu no primeiro dia de aula foi pautado por uma
conversa informal sobre leitura, tema de interesse particular do trabalho que foi
desenvolvido. Para esse momento, ndo houve a preparacdo de um roteiro ou
questionario, mas apenas uma conversa com a livre participacdo dos cinco estagiarios

presentes.

Com duracdo de 60 minutos, o didlogo foi gravado e somente foi transcrito ao término
do periodo do Estagio Il, quando selecionei esta acdo como a primeira a constituir o
estudo do processo formativo desenvolvido no semestre, uma vez que as enunciacdes
traziam historias e percepcbes pessoais dos estagiarios com relacdo ao ato de ler e a
formacdo do leitor que me pareciam pertinentes e mereciam um olhar mais criterioso

sobre as concepcOes prévias desses estudantes.

Nos registros desta aula, encontrei indicios que me levaram as seguintes questdes: (i)
quais sdo as concepcdes que os futuros professores possuem sobre o ato de ler? (ii)
Como ocorre(u) a escolarizacdo da leitura e 0 que ela produz(iu) em termos de formagéo
de leitores? (iii) Os estagiarios se dizem leitores? Que tipo de leitores séo eles? (iv) Na

condicdo de futuros professores, como eles significam as préaticas escolares de leitura?

Portanto, o corpus de analise do primeiro momento do Estagio é a interagdo discursiva
que ocorreu entre 0s cinco estagiarios presentes na primeira aula com a presenga e

participacao da professora/pesquisadora.



32

E necessario esclarecer que ndo é raro no meu trabalho como professora solicitar
permissdo aos estudantes para gravar em 4audio alguns de nossos encontros,
especialmente aqueles em que as atividades conduzam a interacbes verbais mais
intensas como € o caso, por exemplo, dos seminarios e das aulas inaugurais. Esta € uma
perspectiva de trabalho que pode ser considerada nos limites da pesquisa como atitude
cotidiana do professor e dos estudantes, que incorpora a préatica e a teoria, tal como
proposto por Demo (1997) e Galliazzi (2003). Ou, ainda, na perspectiva de Novoa
(1995) e Zeichner (1998) que apontam para uma formacdo que valoriza 0s aspectos
técnicos, mas enfatiza a reflexdo da e sobre a prdpria prética, a partir da formagdo-acao

e formacéo-investigacdo (MARANDINO, 2003).

Nesta situacdo, na qualidade de professora, a minha posi¢édo de extraposicdo em relacéo
aos licenciandos me permite avaliar os discursos e as atitudes deles, complementando,
confrontando e colocando em circulacdo os sentidos produzidos pelo grupo nos
encontros dos quais também participam os autores dos textos que utilizamos. Este
movimento objetiva auxilid-los na aproximacéo dos signos apreendidos de outros signos
ja conhecidos e, desse modo, compreender os fenémenos estudados (BAKHTIN, 2003).
Do mesmo modo, a posicdo dos licenciandos, também externa a mim, permite 0 mesmo

movimento de transformac&o e constituicdo da professora/pesquisadora.

O segundo encontro com a turma se deu na semana seguinte, com a presenca de mais
nove alunos, além dos cinco que compareceram ao primeiro encontro. E uma
caracteristica dos cursos desta universidade a descontinuidade inicial das atividades das
disciplinas em funcéo da organizacdo do processo de matricula que se estende por um
longo periodo, apo6s o inicio das aulas. Desse modo, a turma de Estagio Il sO se

completou no quarto encontro, ou seja, um més depois de iniciadas as atividades, com a
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presenca dos dezenove alunos matriculados. Do inicio das aulas até este momento,
solicitei aos licenciandos a leitura dos textos de referéncia'* para a atividade de
observacdo, sobre os quais discutimos em sala de aula. As demais atividades
desenvolvidas nos encontros foram basicamente relacionadas a organizacdo da inser¢éo
dos estagiarios nas escolas, a resolucéo de dificuldades préprias desta etapa do estagio.
Apesar de todos dos estagiarios terem participado de todas as a¢bes do Estagio Il (&
excecdo da atividade dialogica da primeira aula, as demais atividades de leitura,
reflexdo e aquelas realizadas na/com a escola foram desenvolvidas por todos os
estagiarios, mesmo que em tempos/aulas diferentes), nesta pesquisa, serdo considerados
apenas os registros e o percurso formativo dos cinco estudantes que estiveram presentes

desde o primeiro encontro.

2% atividade selecionada: Seguindo o plano de trabalho tradicionalmente realizado no
Estagio I, os estagiarios sdo encaminhados para as escolas parceiras onde sdo recebidos

por professores (as) e pedagogos (as) previamente contatados (as).

Para efeito de registro das atividades realizadas, os estagiarios anotam, diariamente, as
observacdes que fazem, em formulario proprio. No semestre em questdo, 0
procedimento foi o mesmo, porém, os profissionais das escolas ndo receberam a
informacdo de que os estagiarios observariam com mais atencdo aspectos relacionados a
leitura. Também ndo havia qualquer orientacdo para 0s estagiarios sobre omitir ou
transmitir essa informacdo. No encontro que antecedeu o inicio do periodo de
observacao, os estagiarios receberam orientacGes da professora supervisora sobre como

proceder, tendo como suporte alguns principios tedrico-metodolégicos do campo das

1 Refiro-me aos seguintes textos cuja referéncia bibliografica encontra-se neste trabalho: entrevista de
Ana Espinoza a revista Nova Escola sobre a leitura no ensino de Ciéncias; capitulo 4 — “Ler e escrever
para aprender” - do livro da mesma autora intitulado “Ciéncias na escola: Novas perspectivas para a
formacdo dos alunos; e bibliografia referente a observagao na pesquisa qualitativa.
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pesquisas qualitativas. Eles também foram orientados, pela professora supervisora, com
alguns exemplos de situacdes normalmente observadas nas escolas, no que se refere ao
uso do livro didéatico e estratégias de leitura utilizadas pelos professores orientadores do
estagio, inclusive recorrendo @ memoria do que 0s cinco estagiarios haviam declarado a

partir de suas historias.

No semestre em que se desenvolveu a atividade de observacéao das praticas de leitura, 0s
estagiarios deveriam destacar pelo menos uma situacdo que envolvesse pratica(s) de
leitura para socializar com os colegas, em forma de seminario. O seminario deveria ser
organizado a partir da narracdo da situacdo observada, complementada por uma
reflexdo. Preferencialmente, essa reflexdo deveria estar respaldada por argumentos de
pesquisadores e/ou tedricos que tiveram seus trabalhos publicados sobre a mesma
tematica da situacdo observada. O seminario poderia ser individual ou em duplas, desde
que os membros da dupla estivessem realizando o Estadgio na mesma escola. O
fechamento dessa dindmica de observacao ocorreu em cinco encontros nos quais foram
apresentados doze seminarios. Cada seminario teve a duracdo de 40 minutos,
aproximadamente, entre exposicdo e discussdo com todos os estagiarios presentes. A
narracdo da situacdo observada, assim como a analise/reflexdo produzida a partir dos
textos/artigos foi registrada em um texto reflexivo (nome dado ao produto desta
atividade) anexado ao relatorio individual entregue ao final do Estagio Il, por cada um

dos estagiarios.

A observacdo e a problematizacdo do cotidiano da sala de aula ou de outro espaco
escolar tem como referéncia a proposta de Tardif (2000a) para a realizacdo de praticas

que busquem aproximacao com as producgdes académicas, na formacdo de professores.
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No contexto da pesquisa, 0s registros dessa agcdo servem de fonte para a interpretacdo
dos sentidos atribuidos as praticas de leitura pelos estagiarios. O registro das situacdes
observadas é o modo de acesso ao vivido e ao conhecimento que neste espago-tempo se

produziu.

Os textos reflexivos dos cinco estagiarios participantes da primeira aula foram
selecionados para a pesquisa, complementados por trechos do relatorio nos quais eles
descrevem ou comentam as praticas de leitura observadas na escola. Esses registros

escritos constituem o corpus desta segunda etapa.

A leitura dos textos produzidos pelos estagiarios suscitou varios questionamentos,
dentre eles: (i) quais s&o as praticas de leitura identificadas pelos licenciandos a partir da
observacdo da atividade docente na educacgdo bésica? (ii) Que sentidos eles atribuem a
essas praticas? (iii) Qual foi a situacdo observada? Por que e como essa situacdo foi
problematizada? (iv) Quais foram os textos acessados por eles para buscar argumentos e
construir o texto reflexivo? (v) Como os estagiarios se apropriaram e utilizaram os
textos para analisar as situacOes observadas? (vi) As reflexdes sdo pertinentes, ou seja,

atendem ao propésito da atividade/da professora?

As questdes suscitadas pela leitura dos registros produzidos por mim e pelos estagiarios
tinham um carater avaliativo tanto da aprendizagem dos estagiarios sobre o contetdo
especifico estudado durante os encontros, quanto do meu trabalho de introduzir um

tema ainda ausente na maioria dos cursos de formacéo de professores de Biologia.

Outras atividades foram realizadas, porém, ndo foram selecionadas para esta pesquisa.
Apo6s ou mesmo durante o periodo de observacdo e aproximacdo com professores e

estudantes da escola bésica, o plano de trabalho do Estégio Il prevé a coparticipacao dos
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estagiarios em atividades realizadas pelos professores que eles acompanham. Além
disso, como atividade obrigatdria, cada estagiario deve elaborar e realizar uma proposta
didatica. O objetivo da proposta de formacdo, nesta acdo, € a objetivacdo dos
conhecimentos construidos, tanto no campo pedagdgico quanto na area especifica, em
um plano de ensino e na propria acdo docente que é realizada nas turmas acompanhadas
durante o periodo de observagdo. Os estagiarios elaboram os planos em conjunto com a
professora supervisora e com os professores da educacdo bésica que os acompanham e

sdo avaliados por eles na regéncia.

O registro escrito dos planos e o relato da regéncia encerram o relatorio final do Estagio.
Por uma questdo de adequacdo aos limites da tese, 0s registros desta etapa ndo foram
tomados como dados para analise, embora a leitura dos mesmos amplie as
possibilidades de reflexdo sobre os sentidos produzidos pelos estagidrios nas demais

etapas.
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CAPITULO 4 - A construcdo do referencial tedrico-metodoldgico

Coerente com a perspectiva dialogica que caracteriza 0 meu trabalho como professora e
que orienta esta pesquisa, busquei construir um referencial teérico a medida que os
dados apontavam caminhos, embora o contato com as ideias de alguns dos autores e a
minha identificacdo com 0s pressupostos que 0s unem antecedam o préprio projeto de

ensino que deu origem aos registros e aos dados.

Defendo a pertinéncia de tratar, nesta tese, de modo especial, do meu encontro com 0s
textos sobre leitura, pois a minha experiéncia nos estudos desse campo pode evidenciar
as dificuldades e possibilidades de atuacdo de professores que, assim como eu, ndo
possuem formacédo especifica para formar leitores. Além disso, é sobre a temética da

leitura que esta tese se desenvolveu.

Como ja mencionado, antes de realizar a atividade que deu origem a este trabalho,
minhas experiéncias docentes me levaram a indagar as praticas pedagdgicas de
professores de Ciéncias e Biologia, dentre elas o rito sacralizado de exposi¢do do
resumo do contetdo pelo professor associada a leitura desassistida do livro didatico
pelos estudantes. Na busca por respostas, tive acesso as pesquisas e ensaios de alguns
autores do campo da educacdo em ciéncias cujo foco também recaia sobre a leitura de
textos nessa area. Inicialmente, o contato com Espinoza (2010) trouxe a discussao da
leitura e da escrita como instrumentos para a aprendizagem em aulas de Ciéncias.
Partindo de uma concepcdo de ciéncia como producdo social e cultural, a autora
problematiza a leitura de textos didaticos de Ciéncias chamando a atencdo para a
complexidade que envolve a compreensdao desses textos, por eles apresentarem

especificidades que exijam uma intervencdo mais adequada e eficaz por parte do
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professor da area. Dessa forma, a autora responsabiliza os professores de Ciéncias pela
formagéo de leitores e destaca alguns aspectos importantes que devem ser considerados
nas praticas de mediacdo de leitura, tendo em vista a pratica escolar de ler para

aprender.

Na intersecdo entre os campos da leitura e do ensino de Ciéncias, também encontrei 0
artigo de Andrade e Martins (2007), resultado de uma pesquisa em que as pesquisadoras
e colaboradores analisaram os discursos de professores de Quimica, Fisica e Biologia
visando a identificar os sentidos que eles atribuem a leitura. A pesquisa mostra, assim
como nossa observacdo empirica indica, que os professores ndo tiveram oportunidade
de refletir sobre o papel da leitura na aprendizagem de ciéncias durante a formacéo
inicial ou mesmo na formacdo continuada. Além disso, os resultados sugerem que ha
uma associacao entre os tipos de discurso e os modos de ler desses professores, sendo a

leitura deles caracterizada pela busca e assimilacdo de informacoes.

Os textos dessas autoras serviram de base para os estudos realizados com os estagiarios
que participaram da pesquisa e, também, constituiram as minhas primeiras referéncias
para a compreensao da especificidade do ato de ler textos com contetdo cientifico.
Baseados em referenciais histérico culturais, os trabalhos citados mostram uma
perspectiva de leitura com a qual esta pesquisa se identifica. Trata-se de uma
perspectiva interacional, pautada na relacdo dial6gica e dialética do leitor com o texto,
na qual também se inserem as ideias de Bakhtin, principal referencial tedrico deste

trabalho.

Durante a realizacdo das atividades do Estagio Il, outros textos trazidos pelos

estagiarios permearam as discussdes ocorridas nos encontros com a turma. Tais textos
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contribuiram para a abordagem dos temas especificos dos grupos que realizaram 0s
seminarios servindo de base tedrica para as reflexdes sobre as praticas de mediagdo de

leitura observadas por eles. Esses textos serdo apresentados na se¢édo 5.2.

Ao término do Estagio Il, ja no trabalho de cotejar os registros e torna-los dados da
pesquisa, outros autores do campo da linguagem/linguistica indicados pelos
colaboradores deste trabalho de investigacdo (minha orientadora, professores colegas de
trabalho, professores especialistas de outras universidades) também trouxeram
contribuicdes para ampliar o conceito de leitura e auxiliar as analises. Dentre esses
autores, Angela Kleiman, Isabel Solé, S6nia Kramer e Jodo Wanderley Geraldi terdo
suas ideias tratadas aqui com mais proximidade por apresentarem uma abordagem
interacional declarada nas obras de referéncia, embora as duas primeiras deem especial

atencdo ao aspecto cognitivo, individual da leitura.

No que diz respeito a formacdo de professores, tenho pautado minha acdo docente em
praticas reflexivas junto aos licenciandos, visando a aproximar os discursos das esferas
de realizacdo das pesquisas académicas — universidade e escolas. Nesse sentido,
parecem-me adequadas as proposicbes de Tardif (2000) no que se refere as
possibilidades de intervencdo por professores que atuam na fronteira entre a
universidade e a escola. Segundo o autor, hd que se considerar a distancia entre os
saberes universitarios e as acbes docentes observadas na pratica para planejar e
implementar intervencOes eficazes tanto na formacéo inicial quanto em relacdo ao
profissional em exercicio. Como teoricos da epistemologia da pratica, Tardif e outros
autores (NOVOA, 1992; ZEICHNER, 1998, 2008) nos apresentam argumentos para o
uso dessa pratica no contexto do Estagio Supervisionado com o objetivo de

problematizar a acdo docente e o processo formativo no interior na universidade,
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inserindo os participantes dessa atividade — licenciandos, professores universitarios e
professores da educacdo basica - em investigacGes que resultem em aprendizagem para

todos.

O processo de producdo e andlise dos dados estd pautado na teoria enunciativo-
discursiva de Bakhtin e na transformacéo dos sujeitos pela experiéncia, de acordo com a

obra de Larrosa, como ja apresentado no capitulo 1.

4.1. A questdo da leitura e da formacéo do leitor

Palpita uma reflexdo sobre as propostas de ampliar o trabalho de leitura a
todos os niveis de escolaridade; de formula-lo como uma questéo de escola,
de Projeto Curricular, que envolve todo o corpo docente e todas as matérias;
de vincular o objetivo de aprender a ler ao objetivo de ler para aprender.
(SOLE, 1998, p. 11)

Devemos concordar com Solé (1998, p.32) que “a aquisi¢do da leitura é imprescindivel
para agir com autonomia nas sociedades letradas” e isso requer o entendimento de que ¢
tarefa de todos os professores da educacdo basica ensinar a ler e a escrever. Ndo ha
divergéncias sobre essas afirmacdes entre estudiosos da questdo da leitura e da leitura
no ensino de Ciéncias (para citar apenas alguns: ANDRADE, 2007; CHARTIER, 2005;
GERALDI, 2006, 2010; KLEIMAN, 2013; KRAMER, 2000, 2011; MATENCIO, 2005;
PAULA E LIMA, 2010, 2011; SOLE, 1998), ou mesmo entre aqueles que, apesar de
ndo se dedicarem aos estudos sobre o tema, convivem com o0 constante apelo da
aprendizagem formal da leitura e da escrita estabelecidas como regra na nossa
sociedade. Porém, diante dos desafios enfrentados pelo sistema educacional brasileiro

no que diz respeito a0 mau desempenho dos estudantes da educacdo basica®?, concordo

12 Sobre o desempenho dos estudantes brasileiros na educacdo basica consultar os estudos oficiais
realizados pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (disponivel em
http://portal.inep.gov.br/)
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com Andrade e Martins (2007), Geraldi (2010) e Solé (1998) quando propdem
problematizar a questdo do ensino da leitura no que diz respeito as estratégias de
mediacdo utilizadas no espaco escolar, bem como as proprias concepcles
historicamente construidas de professores e de futuros professores sobre o que € leitura

e sobre o que é aprendizagem.

O reconhecimento da necessidade de professores de todas as areas do conhecimento
investirem na formagéo de leitores tem produzido efeitos em documentos oficiais, 0s
quais apresentam recomendacdes explicitas sobre 0s usos da leitura e da escrita nas
diversas situacdes de ensino de todos componentes curriculares e em todos os niveis de

escolaridade, incentivando, inclusive, a pratica da leitura para os professores.

As Diretrizes Nacionais Gerais para a Educagdo Béasica (BRASIL, 2013) mostram um
posicionamento em favor do ensino da leitura e da escrita vinculado aos seus usos
sociais e admite que a escola tem dificuldades para tornar os contetdos interessantes
pelo seu significado intrinseco. Em funcdo disso, 0 documento traz como proposta a
elaboracdo de novas formas de organizacdo dos componentes curriculares de modo que
0s estudantes sintam prazer em ler e em aprender pela leitura, por meio da “valorizagao

da leitura em todos os campos do conhecimento” (idem, p. 50).

Essas orientagdes visam a estimular outra abordagem para a leitura diferente daquela
que Lemos (2002) encontrou em uma revisdo de pesquisas realizadas em diferentes
contextos de formacgéo que identificam na leitura escolarizada o aspecto coercitivo das
propostas pedagdgicas, especialmente nas disciplinas de contetido especifico como é o
caso das ciéncias, em que ler significa basicamente buscar a Unica interpretacdo ou

significacdo permitida, em textos de leitura obrigatoria.
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Associadas a auséncia de motivacdo pessoal, as préaticas escolares de leitura
normalmente restringem-se a decodificacdo e oralizacdo do texto, visando a uma
formacdo técnica e @ memorizacdo do contetudo. Copes et al., (2009) argumentam que,
tradicionalmente, a leitura que se faz na escola é predominantemente normativa e
conceitual e Rojo (2002) mostra que o texto € utilizado como um recurso para outras
atividades/producbes e ndo como objeto de ensino em si mesmo. Ao utilizar tais
praticas a escola produz um leitor passivo cujo dominio do c6digo escrito se restringe a
decifrar palavras e frases e ndo a utilizar-se das potencialidades da lingua para produzir
textos e comunicar-se (idem). Esse € o cendrio descrito por Geraldi (in ZACCUR, 2011)
quando ele mostra a persisténcia de praticas que separam os simbolos escritos dos

significados do que se escreve e do que se Ié.

A centralidade da importancia da formacéo do professor para lidar com os problemas de
leitura identificados na educacdo escolar € visivel nas pesquisas, mas parece nao
corresponder as ac¢Oes politicas de capacitacdo de professores das redes publicas ou aos
curriculos das licenciaturas. Temos como exemplos de pesquisas, os trabalhos
divulgados pela Associacdo Brasileira de Leitura organizadora do Congresso de Leitura
do Brasil (COLE) que ocorre bianualmente e € o maior da &rea. Nos cadernos de
resumos e nas revistas que atualmente servem de veiculo para publicacdo dos trabalhos
que foram apresentados nas edi¢Bes do evento de 2009 e 2011, observamos um numero
consideravel de pesquisas com interesse na formacdo docente (se¢do Producdo de
conhecimento, saberes e formagdo docente), sendo grande parte delas dedicadas a
responder questdes relativas a mediacdo da leitura pelo professor da educacdo bésica.
Destacam-se como objetivos comuns a varias dessas investigacoes: (i) a identificacdo de

estratégias de mediacdo/praticas de leitura realizadas por professores dos anos iniciais
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ou finais do ensino fundamental; (ii) a reflexdo de professores acerca de experiéncias
leitoras e de propostas de intervengdo no campo da leitura; (iii) reflexdes sobre a
preparacdo de professores em exercicio e na formacao inicial para formar leitores; (iv) e
a identificacdo de habilidades leitoras de professores (perfil de leitor). Nesses mesmos
trabalhos encontramos reflexfes que remetem a escassez de propostas curriculares de
formacao inicial e/ou politicas de formac&o continuada que contemplem as necessidades

identificadas.

No campo da Educacdo em Ciéncias, também percebemos um crescente interesse em
investigacOes realizadas na interface Linguagem — Leitura — Ensino de Ciéncias. Uma
revisao dos trabalhos apresentados nas edi¢6es de 2009 e 2011 do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), mostra o dobro de pesquisas com foco
sobre a leitura apresentadas na Ultima edicdo citada em relagdo a primeira. Esses
trabalhos s&o encontrados especialmente na se¢do Linguagem, cultura e cognicéo, e sao
menos frequentes na secdo Formacao de professores de Ciéncias. Uma leitura desses
trabalhos evidencia uma tendéncia maior a abordar aspectos relativos a aprendizagem e
ao uso da leitura por parte de estudantes da educacdo bésica, se compararmos aqueles
que se dedicam a discutir a necessidade de formacéo de professores para formacéo de

leitores, apesar da impossibilidade de dissociacdo dessas duas faces do mesmo processo.

Embora também j& existam trabalhos de pesquisa acerca das especificidades da
formagdo de professores visando & formacdo de leitores em Ciéncias (GIRALDI, 2010;
NASCIMENTO, 2008; NASCIMENTO e MARTINS, 2009; PAULA e LIMA, 2011,
SILVEIRA JR., 2012; SOUZA e NASCIMENTO, 2006), uma breve analise das

ementas dos componentes curriculares pedagogicos dos cursos de universidades



44

brasileiras™ confirma a hipétese de que, via de regra, a preocupacdo com a formacéo
dos futuros professores para essa finalidade ndo tem feito parte dos curriculos das
licenciaturas dos cursos da area de ciéncias de forma explicita. Em geral, estdo
presentes nas propostas curriculares discussdes acerca do papel da experimentacdo, do
ensino por investigacdo, da abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), do
cotidiano e da contextualizacdo, entre outros. Esta observacdo pode ser justificada pelo
argumento de Espinoza (2010) de que até pouco tempo ndo havia reflexdo sobre leitura
fora da area do ensino da lingua, especialmente nas areas cientificas. Ainda que os
estudos da linguagem estejam presentes nas pesquisas, principalmente relacionados a
interacdo em sala de aula, existe uma lacuna no que se refere as mediagdes de leitura de
textos didaticos de Ciéncias tanto como objeto de investigacdo quanto de proposicao
para o trabalho docente. Isso nos remete a0 caminho para a construgdo de um corpus

sobre leitura que dialogue com as especificidades da Educacdo em Ciéncias.

4.1.1. O ato de ler e a pratica de leitura

Indagar sobre o ato de ler é um principio fundamental se quisermos inserir a questdo da
leitura em nossas atividades docentes voltadas para estudantes da educacdo béasica e
para professores em formacéo inicial ou continuada, especialmente na Educacdo em
Ciéncias, a que este trabalho se refere, pois, como vimos, esse € um assunto pouco ou

ndo explorado nas licenciaturas.

3 Foram consultadas as ementas dos componentes curriculares relacionados ao ensino de Ciéncias e
Biologia de algumas Universidades brasileiras, disponiveis online. Sdo exemplos a Universidade Federal
do Espirito Santo (UFES), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade de Brasilia
(UnB), Universidade Estadual Paulista (UNESP), Universidade Estadual de Maringa (UEM).
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Nos estudos sobre a leitura, encontrei perspectivas distintas entre autores de referéncia,
mas é consenso entre eles que a leitura é uma atividade complexa que envolve aspectos
cognitivos, histéricos e culturais (GERALDI, 2010; KLEIMAN, 2013, SOLE, 1998).
Reconhecendo a complexidade do ato de ler, Matencio (in MARI et al., 2005) distingue
dois polos, ndo excludentes, em que se situam as diferentes perspectivas teorico-
metodoldgicas de abordagem da leitura: de um lado, as teorias que acentuam “‘a
importancia dos aspectos cognitivos na aprendizagem e desenvolvimento da atividade

de leitura e, de outro, os adeptos da insercéo, na escola, de abordagens da leitura como

pratica social” (p.16).

Kleiman (2013) argumenta que ndo ha incompatibilidade entre teorias sobre o
funcionamento da lingua escrita. Para a autora, ndo ha um s6 modo de ler e tanto as
teorias cognitivas quanto as ciéncias da linguagem oferecem aportes tedricos que podem
ser utilizados na anélise de um mesmo fenbmeno, embora se reconheca que 0s objetivos
e 0s objetos de analise sejam distintos para essas teorias. Enquanto as teorias cognitivas
abordam procedimentos mentais envolvidos na producdo de sentidos, as teorias
enunciativo-discursivas, no campo das ciéncias da linguagem, lidam com processos de
producdo de sentidos em situacdes de uso da linguagem. Ainda segundo Kleiman, é
possivel encontrar estudos que se complementam ao tratarem de processos sécio-
historicos e culturais envolvidos na leitura. Portanto, a formulacdo do conceito de
leitura ou de compreensdo leitora depende do entendimento tanto dos aspectos

linguisticos quanto dos aspectos extralinguisticos envolvidos no ato de ler.

Neste trabalho, considero a teoria enunciativa discursiva de Bakhtin (2006) a base sobre

a qual podemos iniciar a descricdo de aspectos fundamentais do ato de ler, dando énfase
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a leitura como, basicamente, um processo de interacdo dialdgica, sendo este aspecto

valorizado pelos estudiosos da area independentemente de sua posicao tedrica.

Embora ndo tenha se preocupado em formular uma teoria para o texto, a teoria do
discurso de Bakhtin traz uma perspectiva interacionista que vem sendo estudada com
vistas a compreensdo do complexo sistema de signos que envolve o texto e, portanto, a
relacdo entre autor e leitor (MACHADO in FARACO et al., 2007). Nesse sentido, a
atividade de leitura pode ser entendida como um ato dialégico que envolve o encontro
entre pelo menos duas consciéncias — autor e leitor — que interagem por meio de signos
compartilhados. Para Bakhtin (2006), os signos sdo criados no interior de grupos
organizados no curso de suas relacdes sociais, ou seja, na interacao entre sujeitos que

compartilham sentidos e significados.

E importante acrescentar que, na perspectiva de Bakhtin, no encontro entre leitor e
autor, ndo ocorre apenas a reproducdo ou a traducdo do significado das palavras ja
ditas/escritas pelo autor, mas sdo produzidos outros sentidos para o texto, caracterizando
a leitura também como oferta de contrapalavras, pelo leitor, em resposta ao que € lido.
Na perspectiva do pensamento bakhtiniano, a atitude ativa responsiva do leitor €
condicdo para que haja compreensdo dos enunciados escritos. Nas palavras do proprio

autor

compreender consiste em aproximar o signo apreendido de outros signos ja
conhecidos; em outros termos, a compreensdo é uma resposta a um signo por
meio de signos. E essa cadeia de criatividade e de compreensao ideoldgicas,
deslocando-se de signo em signo para um novo signo, € Unica e continua: de
um elo de natureza semidtica (e, portanto, também de natureza material)
passamos sem interrup¢do para um outro elo de natureza estritamente
idéntica. Em nenhum ponto a cadeia se quebra, em nenhum ponto ela penetra
a existéncia interior, de natureza ndo material e ndo corporificada em signos.

Essa cadeia ideoldgica estende-se de consciéncia individual em consciéncia
individual, ligando umas as outras (BAKHTIN, 2006, p. 32).
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Sendo assim, Bakhtin faz uma distingdo entre o conceito de significacdo da palavra
escrita e de compreensdo do texto. O significado esta limitado ao aspecto estrutural da
lingua e constitui o aparato técnico formal, repetivel/reiteravel, indispensavel a
comunicacgédo escrita, mas insuficiente para a compreensdo do texto. Para que haja tal
compreensdo, € importante que o leitor ative e utilize seus conhecimentos
prévios/signos preexistentes na constru¢do de uma coeréncia que ¢ orientada por “um
sistema de signos dindmico e complexo adaptado as condi¢des de um dado momento
(...) e compartilhado pelos participantes de uma comunidade discursiva” (BAKHTIN,

2006, p. 124).

Bakhtin entende que cada sujeito que escreve elabora a sua obra a partir de motivacoes
e representacdes construidas nas relagcdes entre diferentes contextos e essas podem ser
distintas daquelas de quem Ié, pois, cada sujeito — autor ou leitor - é localizado
temporalmente e constitui-se pelas vozes sociais da(s) comunidade(s) que ele integra, de
modo que cada texto € compreendido de acordo com os sistemas simbolicos construidos
no interior dessas comunidades e com o momento de quem Ié ou de quem escreve.
Nesse sentido, os limites de um texto ndo sdo impostos pelo autor, mas sao
dialogicamente alterados pelo leitor/co-autor que, ao ressignificar o texto, enriquece e

modifica tanto a obra quanto a si mesmo.

Concordando com esses argumentos, Freitas (2002, p. 97-98), que se utiliza de
referenciais bakhtinianos, considera a leitura como uma “atividade multipla e aberta a
uma infinidade de significados e sentidos, tendo em vista que uma obra, um texto, ndo
possui um sentido unico, estatico, universal, fixo”. Para a autora e outros pesquisadores,
1ss0 ocorre porque o ato de ler “¢é, principalmente, um processo de construir sentidos e

relacBes ((inter) textualidade), interpretacdes de textos diversos, dialogicamente, (...)
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adentrando o dizer do outro” (ROJO, 2002, p. 58). Essas afirmacdes e conceituagdes
sobre leitura referem-se a dimens&o interacional do ato de ler que coloca em evidéncia a
responsabilidade mutua do leitor e do autor no processo de compreensdo de um texto.
Entretanto, Paula (2013) nos lembra que “embora se reconhecam as diversas
possibilidades de atribuicdo de significados ao que € lido, é preciso lembrar a existéncia
de procedimentos legitimos de interdicdo a leitura que permitem a sujeitos pertencentes
a uma mesma comunidade atribuir sentidos Unicos aos mesmos textos” e que este é um
aspecto importante da leitura para o campo das ciéncias dado que os sentidos, nesse

campo, estdo definidos em construtos tomados como verdades ainda que temporarias.

Nesse sentido, o ato de ler para aprender contetdos disciplinares, por exemplo, das
ciéncias, difere daquele que se realiza a partir dos textos normalmente utilizados nas
aulas de lingua portuguesa, com os quais, geralmente, aprende-se a ler (ESPINOZA,
2010; GERALDI, 2010; SOLE, 1998) e que acabam por padronizar ou legitimar um

modo de ler, proprio do ensino da lingua materna (SOLE, 1998).

Nesse sentido, Espinoza (2010), Geraldi (2010) e Solé (1998), dentre outros autores,
consideram que a compreensao leitora que se pretende com a leitura de qualquer texto
guarda estreita relacdo com os conhecimentos que o leitor dispde (conhecimento prévio
também j& mencionado por outros autores de referéncia deste trabalho) e com os
objetivos estipulados pelo leitor, ou por outros (desde que o leitor tome 0s objetivos

para si).

Solé (1998) ainda argumenta que existem alguns objetivos ou finalidades mais gerais,
0S quais estdo presentes em nosso cotidiano com mais frequéncia, e podem ser

considerados nas situacGes de ensino. Dentre os objetivos selecionados e descritos pela

“PAULA, H. em notas de orientacéo para qualificacio.
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autora, destaco alguns a titulo de exemplo ou de correspondéncia com a leitura que
realizamos dos textos escolares: (i) ler para obter uma informacao precisa; (ii) ler para
seguir instrugdes; (iii) ler para obter uma informacdo de carater geral; (iv) ler para

aprender; (v) ler por prazer.

Ao questionar como nos colocamos ante o texto? defendendo a ideia das diversas
leituras possiveis que um leitor pode fazer, Geraldi (2010) também enumera algumas
posturas (0 que Solé, chamaria de objetivos) recorrentes a partir das experiéncias
leitoras que ele tem ou observa: (i) leitura para busca de informacdes; (ii) leitura para
estudo do texto; (iii) leitura como pretexto; (iv) leitura como fruicdo. Acredito que a
ideia de enunciar como postura do leitor o que poderiamos entender como objetivos da
leitura, deve-se a filiacdo teorica do autor, fundamentada na interacdo, demonstrada

neste argumento:

“diante de qualquer texto, qualquer uma dessas relagdes de interlocucao com
o0 texto/autor é possivel. Mais do que o texto definir suas leituras possiveis,
sdo os multiplos tipos de relagdes que com eles nos, leitores, mantivemos e
mantemos, que o definem” (s/p.)
No que diz respeito as praticas escolares de leitura, os autores citados reconhecem que
ha tantos objetivos como leitores, tornando impossivel a tarefa de conduzir um processo

de ensino e aprendizagem que envolva a leitura sem que os participantes desse processo

tenham que negociar os objetivos dessa tarefa.

Nesse sentido, Espinoza (2010) reforca argumentos de pesquisadores do campo da
Educacgdo em Ciéncias no que diz respeito as préaticas de interdigdo a leitura de textos da
area cuja interpretacdo pode conduzir a sentidos mais estaveis e ndo a qualquer
interpretacdo. Reconhecendo as especificidades da leitura em ciéncias, a autora elabora

uma proposta de intervengdo didatica na qual a contextualizacdo e a problematizagdo



50

aparecem como marcas da mediagdo que o professor poderia realizar. De acordo com
autora, “contextualizar a leitura ajuda a construir interpretacdes mais proximas daquela
que queremos encontrar, especialmente quando o texto (...) fala de um assunto distante
da realidade de quem o 1&” (idem, p. 141) Para ela, a contextualizacdo seria uma

motivacdo externa™ capaz de promover a motivagdo interna do leitor.

A sugestdo da autora é que o professor desenvolva uma sequencia didatica que crie
propositos para a leitura e que esta “problematize os contetidos suscitando perguntas

decorrentes de uma construgéo coletiva em sala de aula” (p. 143).

Assim como Espinoza (2010, p. 142) reconhego que “refletir sobre o propodsito da
leitura em ciéncias requer a analise das caracteristicas dos textos da area” ¢, como Solé
(1998, p.11), acredito que as “principais teses sobre o0 ensino e a aprendizagem da
compreensdo leitora sdo claramente tributérias de uma certa maneira de entender como
os alunos aprendem”. Por isso, a proxima subse¢ao ¢ dedicada a compreensdo da leitura

de textos para aprender Ciéncias/Biologia.

4.1.2. Leitura de textos de Ciéncias/Biologia

Como ja foi dito, a leitura tem sido alvo de pesquisadores interessados em abordar as
dificuldades que os estudantes apresentam diante das especificidades dos textos de
contetdos de ciéncias (FANG, 2006; NASCIMENTO e MARTINS, 2009; PAULA e
LIMA, 2011; SILVEIRA JR., 2012). Embora as pesquisas adotem perspectivas distintas

dos estudos da linguagem, como vimos na subsecdo anterior, podemos considera-las

> Tomo como referéncia a Teoria da Atividade de Leontiev (1981) para relacionar motivagio externa a
acdo de sujeitos que podem suscitar no outro o desejo, o interesse pela atividade, nesse caso, tratando-se
da motivacdo interna.
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complementares na busca pela compreensédo dos modos de ler e de mediar a leitura de

textos e a aprendizagem em ciéncias.

Parto da abordagem de Bakhtin em que os textos s&o entendidos como a materializagdo
dos diversos géneros discursivos constituidos nas esferas da atividade humana — no
grupo de amigos, na escola, na universidade, no ambiente familiar e em tantos outros

grupos dos quais um sujeito pode participar.

Estou de acordo com Machado (in FARACO, 2007, p. 202-203) nas consideracfes que
a autora faz sobre a teoria discursiva de Bakhtin para construir uma defini¢do, uma vez
que o préprio autor ndo a elaborou exatamente, mas, por extraposi¢do, podemos

interpretar sua obra e atribuir sentido ao que ele e nds chamamos de texto:

Como signo, o texto se realiza no cruzamento de sujeitos discursivos, nao
porque suas palavras compdem um dicionario, mas porque mobiliza
significados gerados no evento comunicativo. E no cruzamento, no
enredamento de consciéncias que nascem as relacfes de sentido expressas
nas enunciagdes, onde vamos situar o dinamismo que leva & composi¢éo do
tecido-texto resultante da combinacdo de discursos-lingua ou de géneros
discursivos. (...) a textualidade se define pelo enunciado e pelos géneros
discursivos que o constituem.

A opgéo de tratar da relagdo entre texto e discurso pelo olhar bakhtiniano néo afasta este
trabalho de outros que abordam esta relacdo a partir de outros autores ou perspectivas
tedricas do discurso distintas. Digo isso apoiada pelo trabalho de Martins (2006), no
qual a autora generaliza as teorias que abordam textos e conversagdes sob a expressdo
genérica Estudos do Discurso. Segundo a autora, ha divergéncias entre as perspectivas
tedricas, mas, dentre 0s aspectos convergentes, podemos destacar a relacdo entre texto e

discurso também encontrada na obra de Bakhtin e que esta sendo explorada aqui.

Para Bakhtin (2003), como vimos, 0s géneros discursivos sdo definidos nas préaticas
sociais e compdem os enunciados de uma comunidade discursiva. Reconhecendo a

diversidade que caracteriza a atividade humana, Bakhtin admite a distingdo entre
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géneros discursivos de acordo com a natureza dos enunciados e propde a existéncia de
géneros priméarios — aqueles mais simples, formados em condi¢cBes de comunicagdo
verbal imediata, cotidiana, mais espontanea — e géneros secundarios, que sdao aqueles
que emergem de um convivio cultural mais complexo e organizado, onde predomina a
escrita (BAKHTIN, 2003). S&o exemplos do género secundario aqueles que circulam no
contexto artistico, cientifico e sociopolitico. Portanto, os discursos secundarios\textos
que caracterizam as ciéncias possuem mais do que contetdos, eles carregam marcas que
refletem as formas de organizacdo, interacdo e comunicacdo de uma determinada

comunidade discursiva (FIORIN in MARI et al., 2005; MARTINS, 2006).

Algumas dessas marcas que caracterizam as ciéncias naturais sdo apresentadas por

Paula (2004 apud PAULA e LIMA, 2010, p.436):

(i) produgdo de conceitos, modelos e teorias por meio dos quais sdo
atribuidas propriedades a objetos e eventos que acreditamos observar ou que
supomos existir; (ii) estabelecimento de relagBes entre essas propriedades,
por meio da proposi¢do de principios e leis que supostamente regulam os
eventos conhecidos e 0s processos a eles relacionados; (iii) criacdo de
modelos e teorias que explicam essas relacGes dando as mesmas o estatuto de
necessidades logicas.

Outros aspectos da ciéncia sdo comentados de forma critica, no mesmo trabalho desses
autores, referentes a dissonancia entre 0 modo de producdo de conhecimento nesse
campo e o compromisso da Educacdo em Ciéncias de contribuir para as atuais
necessidades formativas dos sujeitos. Tecendo consideracdes sobre o discurso e as
préaticas sociais da ciéncia, 0s autores argumentam que 0s enunciados tipicos deste
campo ndo tém autoria, pois o objetivo do discurso que torna publico o conhecimento
produzido na &rea € dar a ele o status de conhecimento universal, isento de
interpretagdes pessoais e posicionamentos distintos quanto aos fendmenos descritos.

Portanto, os enunciados devem reduzir a ambiguidade e restringir a possibilidade dos
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“sujeitos singulares exercerem a condi¢do de enunciadores de discursos proprios” (p.
436). Ainda sob a mesma referéncia de ciéncia, os fenbmenos naturais sdo tomados
como fatos inquestionaveis e ndo como artefatos culturais produzidos por aqueles que

enunciam.

Assim, na perspectiva da ciéncia dos cientistas'® tem-se um discurso impessoal, pautado
por uma suposta ou pretensa objetividade e neutralidade, e praticas que transformam

artefatos em fatos reconhecidos como verdades, ainda que provisorias.

De acordo com Aikenhead (2009) e pesquisadores do campo da Educacdo em Ciéncias
(DRIVER et al., 1994, 1999; ESPINOZA, 2010; MARTINS, 2006; MORTIMER, 1996,
2000; MORTIMER e SCOTT, 2002; PAULA e LIMA, 2007, 2010, 2011), essas marcas
ou caracteristicas do campo das ciéncias naturais devem ser reconhecidas e
compreendidas pelos sujeitos por meio da inser¢do deles na producdo de um discurso
que tome a ciéncia como producédo social e cultural cujas préaticas sdo orientadas para

objetivos e compromissos epistemoldgicos proprios.

Nesse contexto, aprender ciéncias implica também aprender a utilizar as linguagens das
ciéncias (LEMKE, 1990) que podem incluir desde graficos, modelos, figuras,
experimentos a estrutura do discurso e artificios de legitimacdo e de autoridade que
podem se manifestar na modalidade oral, mas também se materializam na modalidade
escrita, nos textos utilizados pelos professores, entre os quais se destacam o livro

didatico e os textos de divulgacéo cientifica (PULLIN e MOREIRA, 2008).

A partir dessas reflexdes, Martins (2006a, p.125) argumenta que o texto didatico de

ciéncias ndo é visto como simples adaptagdo do conteudo de referéncia, mas, antes, ele

16 Ciéncia dos cientistas é um termo criado e utilizado por autores que investigam no campo da Educagéo
em Ciéncia para distinguir da Ciéncia escolar.
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“reflete as complexas relagdes entre ciéncia, cultura e sociedade (...) e se constitui a

partir de interagdes situadas em praticas sociais tipicas do ensino na escola”

Tratando o livro didatico como “artefato cultural”, Martins (idem) compreende que esta
é uma perspectiva atual dos estudos de textos, baseada em uma abordagem discursiva
para o ensino. Segundo a autora, até a década passada, os estudos de textos no campo da
Educacdo em Ciéncias buscavam erros conceituais, especialmente. As contribui¢es dos
estudos do discurso se deram no sentido de problematizar, principalmente, aspectos
relacionados a linguagem do LD. Desse modo, marcas do texto cientifico tais como alta
densidade léxica, frequentes nominalizagdes, expressdes especiais e linguagem técnica,
dentre outras caracteristicas gramaticais, Iéxicas ou sintéticas especificas do discurso
oral e escrito das ciéncias ja analisadas em estudos anteriores (FANG, 2006;
HALLIDAY, 1992), ganham um novo sentido pela via da relacdo entre signos
semioticos e préaticas discursivas inseridas em préaticas sociais. Nessa perspectiva, 0
texto didatico de ciéncias mostra a materializagdo dos diversos discursos que
caracterizam a esfera da educacdo escolar e, mais especificamente, do ensino de
ciéncias.

Portanto, a forma, a composicdo e o estilo do género discursivo/textual da ciéncia
escolar, assim como observam Braga (2003) e Martins (2006a, p.125), compdem um
hibrido “que se constitui em meio a tensdes e negociacdes entre natureza da ciéncia de

referéncia, os objetivos do ensino escolar e padrdes de comunicacdo da sociedade”.

Ainda de acordo com Martins (2006a) podemos dizer que o texto didatico de ciéncias
caracteriza-se por interditar os sentidos, mantendo uma estabilidade léxica e gramatical.
A autora ainda argumenta que o texto didatico de ciéncias “é organizado a partir de uma

diversidade de linguagens, a saber, verbal (escrita), matematica, imagética” (idem,
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p.127) que servem a demandas comunicativas concretas, tais como mostrar, descrever e
explicar; e recursos que denotam o objetivo de memorizagdo: esquemas, boxes, fontes

diferentes do corpo do texto, resumos e outros.

Em sintese, apoiando a tese de Braga (2003) Martins (2006, p.127) nos diz que o texto
didatico de ciéncias

recontextualiza uma variedade de discursos, a saber, o cientifico, o midiatico,
0 cotidiano, o pedagogico, entre outros, transformando e incorporando
trechos de textos a eles relacionados (...) na construgdo de um discurso
proprio que reflete relagdes entre cultura e cultura cientifica, mediadas por
uma agenda social do sistema educacional.

Nessa perspectiva, a leitura de textos didaticos de ciéncias na escola passa a ser o
encontro entre professores, alunos, autores e cientistas, sujeitos da producdo do
conhecimento e dos discursos cientifico e escolar. No contexto da formacdo de
professores para formar leitores de textos de conteudos de ciéncias, essa perspectiva
impbe novas demandas as praticas de leitura de professores e estudantes, bem como a
resignificacdo de praticas escolares de ensino de ciéncias ainda muito ancoradas na
transmissdo e menos na mediacdo da interpretacdo dos sentidos produzidos pela ciéncia

de referéncia e estabilizados no discurso cientifico.

De acordo com Paula e Lima (2010, p. 432) “a leitura de textos didaticos de ciéncias em
situacOes de sala de aula deve fazer parte de um conjunto de estratégias” destinadas a
introduzir os estudantes nas formas de ver, interpretar e comunicar as ideias da Ciéncia.

Nesse sentido, 0s mesmos autores vao nos dizer que

a educacdo em ciéncias deve (...) transformar os fatos cientificos novamente
em artefatos, reduzir o status epistemolégico dos mesmos e restitui-los ao
dominio da hipotese. (...) Essa seria uma condicdo para se restabelecer o
lugar do discurso dialdgico em sala de aula. (idem, p.437).
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O discurso dialégico é uma formulagdo que Paula e Lima (2010) buscam em Mortimer
e Scott (2006), utilizada na identificacdo de padrdes de comunicacgéo verbal em aulas de
ciéncias. Nessa abordagem, “0 professor considera o que o estudante tem a dizer do
ponto de vista do proprio estudante; mais de uma ‘voz’ ¢ considerada e ha uma inter-
animacdo de ideias” (MORTIMER e SCOTT, 2002, p. 287). Em contraposi¢cdo ao
discurso dial6gico, a mesma teoria define a abordagem comunicativa de autoridade na
qual “o professor considera o que o estudante tem a dizer apenas do ponto de vista do
discurso cientifico escolar que esta sendo construido, (...) apenas uma ‘voz’ ¢ ouvida ¢

ndo ha inter-animagcao de ideias”. (ibidem).

Ao apresentarem essas ideias, Paula e Lima (2010) estabelecem a relagéo entre as
concepcdes de leitura e 0s compromissos e objetivos da Educacdo em Ciéncias. Como
vimos, 0s autores afirmam que os padrdes de discurso utilizados pelos professores séo
determinantes no tipo de mediacdo das atividades de sala de aula, sendo a leitura uma
delas. Nessa perspectiva, entendo que o discurso dialégico recupera 0s principios
fundamentais para o ensino da leitura também considerados por Solé (1998), Kleiman
(2013) e Geraldi (2010), tais como a ativacdo do conhecimento prévio e a formulagdo

de objetivos de leitura e a interagédo entre sujeitos.

4.2. A questdo da formacdo inicial de professores

Embora o subtitulo desta secdo sugira a abordagem de uma questdo ampla que vem
sendo investigada no ambito das universidades e discutida na esfera politica da
Educacdo, no pais, por uma questdo de espaco e pertinéncia limitar-me-ei a alguns
aspectos que se conectam a dimensdo epistemoldgica da formacéo profissional que
caracteriza este trabalho — (i) a formacéo de sujeitos em uma perspectiva socio histérica

(histdria/experiéncia de cada licenciando como elemento formativo para a docéncia) e
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(ii) a perspectiva reflexiva sobre a préatica profissional como componente da formacéo
inicial de professores nos cursos de Licenciatura, em especial, nas Ciéncias Bioldgicas,

a partir da integracéo universidade-escola.

As reflexdes aqui apresentadas ndo ignoram a relevancia da discusséo sobre os desafios
da docéncia nos dias atuais, para além dos aspectos destacados. Por isso, a titulo de
reconhecimento da complexidade da atividade docente, outras questdes que ndo estdo
no foco desta pesquisa, relativas ao trabalho do professor, serdo tratadas ao longo das

analises.

4.2.1. Sujeitos em interacdo, histérias compartilhnadas e producdo de

sentidos

Os sujeitos desta pesquisa, antes de serem licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas,
por muitos anos estiveram sentados nas carteiras escolares das quais viram e ouviram
seus professores em suas aulas. Desse lugar, trazem modelos e concepgdes do que é ser
professor, do que é uma aula ou do que € ensinar, sendo essa experiéncia tdo
significativa para a formacdo docente (TARDIF, 2010) a ponto de alguns autores
criticarem a atribuicdo do termo formacéo inicial somente ao periodo da graduacédo
(DINIZ-PEREIRA e ALLAIN, 2006). Pesquisadores que compreendem a formacao
docente nessa perspectiva, afirmam que, nas investigagdes no campo da leitura,
percebe-se que o comportamento dos professores também decorre de suas préprias
historias como leitores e condiciona sua formacdo profissional (ANDRADE, L., 2007;
COPES et al., 2008; DRESCH et al., 2011, FERREIRA e SANTOS, 2010;

NASCIMENTO, 2008).
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Esta deve ser uma das questBes a ser lancada quando refletirmos sobre as praticas de
formagdo para a docéncia, pois, como mostra Tardif (2000a), especialmente os
componentes curriculares que deveriam utilizar-se do exercicio da pratica na formacéao
dos futuros professores ndo estdo sendo capazes de transformar as concepcdes prévias
desses sujeitos construidas em outras esferas culturais ao longo de suas vidas. Dentre as
contribuicbes de pesquisadores e tedricos para esta discussao, estd a problematizacdo da

propria concepg¢do de formacéo.

Neste trabalho, considero a formacdo dos sujeitos numa perspectiva socio histérica,
compartilhando as ideias de Bakhtin (2003, 2006, 2012). Para dissertar a partir de uma
abordagem bakhtiniana, é preciso assumir a centralidade do sujeito e de sua acéo
responsiva na interacdo com o outro, marcada pela esséncia da atividade humana, o
didlogo. Assim, retornamos as ideias do dialogismo reconhecendo a necessidade do
outro na construcdo de novos sentidos para acontecimentos vividos. A producdo de
sentidos na perspectiva de Bakhtin pressupfe a existéncia de, no minimo, duas
consciéncias que interagem por meio de enuncia¢cBes, mas mantendo-se a necessaria
distancia de modo que algo novo é produzido no confronto ou no compartilhamento
entre ideias. Desse modo, cada sujeito € inconcluso e se constitui na interagdo com o
outro, numa relagdo de complementaridade, compartilhamento ou confronto de visdes
de mundo condicionadas por valores oriundos das diversas esferas culturais das quais 0s
sujeitos participam. Assim, nas diversas formas de interacdo — verbais, escritas
(entendendo o autor e leitor como sujeitos em interacdo) - ha a possibilidade de
transformacdo, de renovagcdo e de novas experiéncias caracterizando 0 processo
historico da formacdo dos sujeitos em sua dindmica e ndo como uma producdo de

momentos estanques, aprisionando os sentidos no tempo dos acontecimentos que, no
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contexto desta pesquisa, sdo a educacgdo basica, a licenciatura ou, mais especificamente,
0 Estdgio Supervisionado. Entendo que 0s acontecimentos podem sempre ser
ressignificados no encontro entre sujeitos e desses com a sua propria histéria, fazendo-

se nela e por meio dela.

Benjamin (1994) é também quem vai nos ensinar a trabalhar com a histdria,
entrecruzando passado e presente de modo a irradiar novos sentidos para o que foi e
para o que esta sendo. Para o autor, ndo se trata de dar continuidade aos fatos ou apenas
rememoréa-los, mas, como nos ensina Kramer (2008, p. 21), “¢ preciso descontextualizar
0 objeto (..) utilizando fragmentos significativos, acumulando-os numa nova
constru¢dao”. O narrador naturalmente resignifica a historia narrada, pois o momento da
enunciacdo/narracdo ndo € o mesmo da historia vivida. Entre a historia vivida e a
narrada, muitas experiéncias transformam os sujeitos/narradores em suas concepcoes,

ideias e representacdes do que aconteceu.

Em sintese, o carater de inconclusibilidade do sujeito que se constitui na dinamica das
interagBes humanas e a possibilidade de intercambiar e resignificar historias de vida nas
diversas oportunidades de interacdo s&o o0s motivos pelos quais formadores de
professores e pesquisadores tém investido no didlogo e na narrativa como estratégias de
formacgéo e de investigagdo. Como exemplo, Dresch et al., (2011) defendem a tomada
de consciéncia pela narracdo dos licenciandos da propria histéria de leitura, bem como
das dificuldades encontradas na utilizagdo de textos, no processo de formagéo
profissional, com a finalidade de promover a reflexdo sobre os hiatos identificados na
formagéo deles como leitores. Outras pesquisas no campo da leitura indicam uma
lacuna na compreensdo docente do ato de ler que redunda na prépria formagdo do

professor como leitor, levando a continuidade do rito metodoldgico sacralizado nas
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escolas e ao empobrecimento das possibilidades de leitura pelos discentes (ANDRADE

e MARTINS, 2007; BISSOLI, 2008; GALVAO, 2005; RIZZATT]I, 2008).

Oswald e Kramer (2001) e Kramer (1998, 1999, 2000, 2011) também realizaram
investigacbes com professores em formacédo inicial e continuada na perspectiva da
teoria de Benjamin, trazendo as historias de vida e a narrativa como prética de pesquisa

e de formacéo profissional. Em um de seus trabalhos, Kramer (1998, p. 31) defende:

Aprender com a experiéncia, rever a propria trajetoria com a leitura e a
escrita, reler aquilo que foi escrito em cada um de nés — e ndo sé aquilo que
aprendemos a escrever e a ler — podem se constituir em a¢6es formadoras da
maior importancia. Pensar a formacdo menos como treinamento linear e mais
como histéria que se transforma pode ser assim produtivo, se se pretende que
professores e professoras sejam sujeitos da historia e sujeitos na histéria.
Enfim, ter um olhar agudo voltado ao passado, dirigindo-nos ao futuro, pode
nos ajudar a repensar a situacdo grave vivida no presente e é este presente
que precisamos encarar, embora muda-lo pareca hoje téo dificil.
Nesta pesquisa, 0S enunciados orais e escritos mostram 0s acontecimentos que
marcaram as experiéncias dos estagiarios, seja no ambito da escola basica, do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ou de outros grupos, agora usados na tessitura de
historias resignificadas pelos saberes construidos na trajetéria de cada um e pelo
intercambio de experiéncias entre eles, nos encontros do Estagio Il. Nessas condigdes,

acredito, como Larrosa (2011) na possibilidade de (trans)formagéo.

4.2.2. Saberes docentes, reflexédo e apropriacéo de saberes

Nesta subsecdo trago contribuicdes do campo especifico das pesquisas sobre a formacao
de professores, tratando especialmente da relacdo teoria e pratica que envolve o Estagio
Supervisionado, pela importancia que esta relacdo assume principalmente na segunda

atividade formativa analisada.
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Lembrando que esta é uma tese que também descreve um processo formativo de uma
formadora de professores, professora e pesquisadora se unem por meio da opcéo teorica
aqui esbocada, que tem a epistemologia da pratica e a formacao do professor reflexivo
como referéncia, assumindo a controvérsia a que esses termos e conceituagdes possam

conduzir.

As construgdes tedricas as quais recorri na elaboracdo do plano de ensino foram
também exploradas e ressignificadas no percurso da pesquisa, durante a producgdo e
analise dos dados, resultando no texto que o leitor vai encontrar nos proximos
parégrafos no qual deixo pistas do que fui capaz de flagrar no meu préprio processo

formativo.

Na atividade de mediacdo que realizo no Estagio Il - contexto desta pesquisa - a
perspectiva dos saberes docentes sempre esteve presente como objeto de investigacao,
na medida em que a atividade de observacdo, realizada pelos estagiarios, a partir da
pratica de professores da educagdo bésica, é entendida como uma agéo voltada para o
reconhecimento e a incorporacdo desses saberes a analise critica do ser professor, em
didlogo com conhecimentos tedricos ja produzidos. No planejamento do Estagio I, esta
acdo é identificada como acdo reflexiva dos professores em formacéo inicial, pautada na
indissociabilidade entre conhecimentos académicos, saberes da préatica do professor em
exercicio e saberes da experiéncia dos proprios estagiarios. Sobre essa proposta
didatica, teco algumas consideracdes ressaltando a observacdo dos saberes docentes, a
acdo reflexiva e a apropriacdo dos conhecimentos académicos como componentes

formativos dos licenciandos na etapa de observacéo do Estégio II.

Saberes docentes na formacéo inicial de professores
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Os argumentos de Tardif (2010, 2011) tiveram grande contribuigdo para a constituicdo
da atividade de observagdo, no Estagio Il, especialmente quando o autor mostra 0s
ganhos na pesquisa e na educacdo desde a abertura dos estudos a diferentes objetos
epistémicos, principalmente aqueles relativos aos saberes cotidianos, do senso comum,

a partir da década de 1960.

O autor defende a ideia de que a epistemologia vai se libertar do estudo estrito da logica
cientifica para incorporar outras perspectivas, colocando em evidéncia a convivéncia
com diferentes saberes e formas de poder — a sociologia, psicologia e historia da ciéncia.
Na esfera da universidade, o autor argumenta que ainda ha uma distancia entre 0s
saberes'’ profissionais e os conhecimentos académicos que esta relacionada a uma série
de fatores, dentre eles a rejeicdo dos académicos a formacédo tedrica e as adaptacoes,
transformacdes e selecdo de certos conhecimentos universitarios para incorpora-los a

pratica profissional.

Para vencer 0s obstaculos que separam os conhecimentos universitarios e os saberes da
pratica, Tardif sugere que pesquisadores devam ir direto aos lugares de trabalho dos
professores e enxergd-los como atores que possuem um saber. Nesse sentido, “a
pesquisa universitaria deve se apoiar nos saberes dos professores a fim de compor um

repertdrio de conhecimentos para a formacédo de professores” (TARDIF, 2010, p.258).

Nessa perspectiva, Lidke e Boing (2004, p. 1174) confirmam o prestigio do saber
construido na pratica, sugerindo novas proposicdes para a formacdo de futuros
professores. Citando Novoa (1995), os autores argumentam que a formag&o inicial ndo

basta para compreender todo o resto da profissdo docente, de modo que “somente a

7 para Tardif (2000, p.13) saber tem “um sentido mais amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de
saber, saber-fazer e saber-ser”.
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prética daré consisténcia ao repertorio pedagogico que os professores foram assimilando
ao longo de sua formagdo”. Os autores ainda descrevem caracteristicas desejaveis ao
professor da atualidade, chamando a atencédo para a dimensao interpretativa do docente
diante da necessidade constante de lidar com os diversos saberes construidos por modos
diferentes de ver e interpretar o mundo. Reconhecer e incorporar o saber docente na
formagdo de novos professores, assim como na formagdo continuada é, na visdo dos
autores, também uma forma de valorizacdo da profissdo e de desenvolvimento

profissional.

Nesta pesquisa, 0s saberes docentes foram interpretados a partir da observagédo e da
reflexdo realizadas pelos estagiarios, fazendo da atividade formativa do Estagio
Supervisionado também uma atividade de investigacdo. Nesse sentido, Tardif (idem)
nos alerta para a necessidade de considerar os filtros cognitivos, sociais e afetivos com
que os licenciandos observam o trabalho docente e permitir que o espaco de formagéo
seja uma oportunidade para ressignificar suas crencas muitas vezes reforcadas por
professores mais experientes quando ambos ndo sdo orientados por uma reflexdo que

busca compreender e transformar a realidade.

Reflexao/Reflexividade na formagéo do professor

Propositalmente, utilizo a palavra reflexividade para distanciar a proposta pedagdgica
que desenvolvo com os estagiarios das controvérsias sobre os resultados e sobre a

propria conceituacdo de reflexdo ou de praticas reflexivas.

Como podemos encontrar nas sinteses e revisdes sobre a formacdo do professor
reflexivo (CORREIA, 2012; DINIZ-PEREIRA e ALLAIN, 2006; DORIGON e

ROMANOVSKY, 2008; ZEICHNER, 2008) a ideia da pratica reflexiva ja existe ha
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muitos anos, na filosofia, com grande influéncia sobre a educacdo, especialmente nos
Estados Unidos, a partir, principalmente, das ideias de John Dewey, divulgadas em seu

livro publicado no inicio do século XX.

Fundamentada na teoria do pensamento reflexivo de Dewey, a formulagédo conceitual do
profissional reflexivo é conferida a Donald Schén cujas ideias exercem grande
influéncia sobre os estudos no campo da formacdo de professores realizados em

diversos paises, incluindo o Brasil, ha véarias décadas.

Basicamente, Dewey (apud DORIGON e ROMANOWSKY, 2008) entende que o
pensamento reflexivo origina-se da problematizagdo de situagdes e “sua finalidade é
prover o professor de meios mais adequados de comportamento para enfrentar essas
situacbes”. No detalhamento de suas ideias, Dewey (idem, p.12) apresenta os passos do
pensamento reflexivo, demonstrando aproximagdo com o que poderiamos chamar de
uma postura investigativa. Ele conclui defendendo a ideia do pensamento como
experiéncia reflexiva: “é o pensar sobre a acdo e o efeito desta, pois quando pensamos e
refletimos sobre uma agéo e sua consequéncia, esse elemento de pensar muda para uma

experiéncia de mais qualidade, mais significativa e, portanto, reflexiva”.

Desde as primeiras ideias até hoje, ndo faltaram criticas as apropriacGes desses termos.
Especialmente Zeichner (2008) em uma de suas explanagdes a respeito do que se
produziu em termos de formacdo docente apds varios anos de uso da reflexdo como
conceito estruturante da formacéo do professor, tece uma série de criticas, dentre elas a
utilizagcdo do termo como slogan, ou seja, um jargdo da educacdo utilizado por grupos
de educadores divergentes tedrica e politicamente para justificar suas propostas de

formacéo.
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Em resposta a questdo central colocada por Zeichner (idem), o proprio autor apresenta
um cenario de pouca influéncia das propostas de formacdo reflexiva sobre o
desenvolvimento dos professores e sobre as reformas educacionais fazendo um resumo

dos quatro principais motivos:

1) o foco sobre a ajuda aos professores para melhor reproduzirem praticas
sugeridas por pesquisas conduzidas por outras pessoas € uma negacdo da
preparacdo dos docentes para exercitarem seus julgamentos em relacdo ao
uso dessas praticas; 2) um pensamento “de meio ¢ fim”, o qual limita a
esséncia das reflex0es dos professores para questdes técnicas de métodos de
ensino e ignora analises dos propositos para os quais eles sdo direcionados; 3)
uma énfase sobre as reflexGes dos professores sobre o seu proprio ensino,
desconsiderando o contexto social e institucional no qual essa atividade
acontece; e 4) uma énfase sobre como ajudar os professores a refletirem
individualmente. Todos esses aspectos criam uma situacdo em que existe
meramente a ilusdo do desenvolvimento docente e da transferéncia de poder
para os professores.

Demonstrando a propria concepcdo de reflexdo, Zeichner (2008, p. 544-545) pondera

suas criticas dizendo que

h& esforcos de formadores de educadores para encorajar a reflexdo de seus
estudantes, cujo foco recai sobre os propdsitos do ensino, assim como sobre
0s meios de ensino que incluam a atengdo as condi¢fes sociais da educacao
escolar, bem como do magistério, e que enfatizem a “reflexdo” como uma
prética social dentro de comunidades de professores. Esses exemplos apoiam
o0 desenvolvimento real docente e a transferéncia de poder para o0s
professores, que passam a ter importantes papéis na reforma escolar. (...) A
formacdo docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opinido, se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justica social e contribuir para a
diminuicdo das lacunas na qualidade da educacéo disponivel para estudantes
de diferentes perfis, em todos os paises do mundo. (...) A ligagdo da reflexdo
docente com a luta por justica social significa que, além de certificar-se que
os professores tém o conhecimento de conteddo e o conhecimento
pedagogico que eles precisam para ensinar, de uma maneira que desenvolva a
compreensdo dos estudantes (rejeitando um modelo transmissivo de ensino
que meramente promove a memorizagdo), precisamos nos certificar que 0s
professores sabem como tomar decisdes, no dia-a-dia, que ndo limitem as
chances de vida de seus alunos; que eles tomem decisbes com uma
consciéncia maior das possiveis consequéncias politicas que as diferentes
escolhas podem ter.
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De fato, nossa experiéncia como supervisores de estagio tem mostrado professores em
formacédo (e também professores em exercicio) perplexos diante de situacdes adversas
observadas na escola basica, sem fazer dessa observacdo uma oportunidade para uma
andlise contextualizada e problematizadora ndo sé do fato em si, mas da profissdo que

irdo exercer (ou que ja exercem).

De acordo com Piconez et tal (2011), a auséncia da reflexdo na pratica de ensino vem
sendo alvo de preocupacdo especialmente dos estudos sobre o estagio supervisionado
nas licenciaturas. Os autores nos dizem que nos deparamos mais com recomendacdes do
que com reflexdes sobre o trabalho docente e a formagéo de professores nesses espagos.
Por isso, eles indicam que o conceito relacional entre teoria-pratica na perspectiva da

reflex@o apresenta importante significado na formagéo do professor.

Embora as contribuicbes conceituais e as recomendacOes estejam presentes nos
trabalhos empiricos e tedricos aos quais tive acesso, ndo ha uma proposi¢do de
estratégias de formacdo que tenham sido suficientemente avaliadas no sentido de
promover o que os autores de referéncia compreendem por reflexdo. Ha ainda varias
interpretacdes para esse termo, bem como para o conceito de pratica reflexiva, como
avalia Zeichner (2008), e varias sdo as propostas pedagdgicas ainda pouco analisadas.
Nesse contexto, 0 autor argumenta que os modelos de supervisdo de estagio tém-se
transformado e chama a atencdo para as pesquisas que indicam a importancia dos
formadores de educadores explicitarem o tipo de pensamento e praxis que eles esperam

de seus estudantes.

A proposta do grupo de professores responsaveis pelo Estagio Supervisionado da

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFES tem a reflexividade como um de seus
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principios pedagogicos visando a (trans)formacdo dos estudantes. Dentre as agdes
realizadas no Estégio Il, a observacdo da préatica docente associada a leitura de estudos
tedricos ou de resultados de trabalhos empiricos de pesquisa constituem o0s
acontecimentos que tornam essas vivéncias experiéncias formadoras a partir desse

principio.

Apoiados nos mesmos referenciais que orientam outras acdes em nossa pratica
pedagogica, encontramos em Larrosa (2011, pp. 6-7), o que ele denomina de principio
da reflexividade que, assim como a subjetividade, caracteriza a experiéncia. Nas

palavras do proprio autor:

Se lhe chamo “principio de reflexividade” é porque esse me de “o que me
passa” ¢ um pronome reflexivo. Poderiamos dizer, portanto, que a
experiéncia € um movimento de ida e volta. Um movimento de ida porque a
experiéncia supde um movimento de exteriorizagdo, de saida de mim mesmo,
de saida para fora, um movimento que vai ao encontro com isso que passa, ao
encontro do acontecimento. E um movimento de volta porque a experiéncia
supde que o acontecimento afeta a mim, que produz efeitos em mim, no que
eu sou, No que eu penso, No que eu sinto, No que eu sei, N0 que eu quero, etc.

A experiéncia a que nos referimos € o conjunto de acdes/acontecimentos do Estagio
Supervisionado, incluindo a socializagao/intercdmbio, em cada encontro da turma, das
experiéncias individuais — a observacdo das praticas escolares; as leituras realizadas
para as analises dessas préaticas e as prdprias analises feitas por cada estagiario ou pelas

duplas, conforme sera detalhado no capitulo 5.

Resultante desses encontros de historias e de outras vozes que compdem a histdria
narrada por cada estagiario, esta o registro escrito — relatorio de estagio de observacéo —
povoado pelos sentidos que cada estudante produziu, individualmente, a partir desta

experiéncia. Referenciada em Smolka (2000) posso dizer que os multiplos sentidos
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produzidos a partir da observacdo das praticas docentes e da reflexdo sobre elas

resultam do processo de internalizacdo ou de apropriacao dessas praticas.

Apropriacao de saberes

Em didlogo com os demais referenciais, as ideias de Smolka (2000) s&o utilizadas aqui
para auxiliar a compreender os modos de apropriacdo das préaticas pedagdgicas, das
praticas de leitura e das leituras que os estagiarios apresentam nas acgdes realizadas no

Estégio.

Para desenvolver a ideia de apropriacdo, Smolka problematiza o conceito de
internalizacdo, construto central na perspectiva historico cultural, segundo a prépria

autora, a partir da teoria de Vygotsky (1984, apud SMOLKA, 2000).

De acordo com a autora, mesmo que haja outras interpretagdes ou termos relacionados,
varios estudos contemporaneos que enfocam este conceito referem-se a internalizacao
como “processo de desenvolvimento e aprendizagem humana, como incorporacdo da
cultura, como dominio dos modos culturais de agir, pensar, de se relacionar com 0s
outros, consigo mesmo” (SMOLKA, 2000, p.27). Esta também poderia ser uma
definicdo para apropriacdo porque implica a atitude de um individuo agir sobre algo e a

ele atribuir propriedade.

No entanto, influenciada pelas discussfes em torno da questdo da mediacdo semidtica
exploradas também por Vygotsky, a autora propde que a apropriacao seja discutida ou
utilizada como um construto tedrico numa relacdo mais estreita com o problema da
significacdo, visto que, nessa perspectiva, importam os modos de mediagéo do signo no

desenvolvimento humano.
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Nessa abordagem, Smolka destaca que, embora as fun¢fes mentais sejam constituidas a
partir das relagfes sociais por meio do processo de internalizagdo dos modos de ser, de
agir, de pensar e de se relacionar com os outros de uma dada esfera social, as praticas
sociais adquirem multiplos sentidos e tornam-se praticas significativas dependendo das

posicdes e dos modos de participacdo dos sujeitos nas relacoes.

Nesse sentido, Smolka (idem, p. 6) afirma que

sO se pode compreender o processo de formacdo da mente pelas relagdes
sociais se considerar a produgdo simultanea de signos e sentidos, relacionada
a constituicdo dos sujeitos, na dindmica dessas (inter) relagdes; os individuos
sdo afetados de diferentes modos, pelas muitas formas de producgdo das quais
eles participam.

Nesse sentido, a autora vai dizer que a apropriacao esta relacionada a diferentes modos
de participacdo nas praticas sociais e a diferentes possibilidades de producdo de sentido,
resultando também em diversos modos de apropriacdo. Disso decorre que um
comportamento ou uma acdo podem mostrar-se inadequados socialmente, mas podem
ndo corresponder a ndo apropriacdo, porque, tornar proprio ndo significa

necessariamente tornar adequado as expectativas sociais.

Desse modo, Smolka vai dizer que “a apropriacdo esta relacionada a diferentes modos
de participacdo nas praticas sociais (...) que podem ocorrer independente do julgamento
de alguém” (p. 33). Como consequéncia, tem-se que 0 que é prdprio para um pode nao

ser adequado para outro, revelando-se o carater relacional da apropriacao.

Nessa perspectiva, a autora destaca a tensdo que caracteriza as analises de um processo
interacional na perspectiva da apropriacdo, pois, dentre outros aspectos, hd uma tensdo

que caracteriza as diversas possibilidades de significacdo e modos de apropriacéo:
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“tornar proprio, de si mesmo, atribuir propriedade, assumi, tornar adequado, pertinente,

desenvolver capacidades ¢ meios de acdo, de produgdo” (SMOLKA, 2000, p. 36).

Citando Bakhtin (1988), Smolka (idem, p. 37) afirma que

nem todas as palavras se submetem da mesma forma, com a mesma
facilidade, a essa apropriacdo, a essa apreensdo e transformacdo em
propriedade privada: muitas palavras resistem teimosamente, outras
permanecem alheias, soam estranhas... (...) Nessa resisténcia — do sujeito, da
palavra, as palavras (dos outros) — certos modos de apropriacdo podem, no
entanto, ocorrer, produzindo sentidos ndo esperados, ndo previstos, ndo
prediziveis.

A autora conclui dizendo que a apropriacéo, portanto, “ndo ¢ uma questdo de posse, de
propriedade, ou mesmo de dominio, individualmente alcangados, mas é essencialmente

uma questdo de pertencer e participar nas praticas sociais” (ibidem).
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CAPITULO 5 - Aquilo que me passa - analise do vivido
Metodologia de analise

Como ja dito, esta € uma tese que se constituiu no trabalho de investigacdo da prépria
prética, no cotejamento dos registros meus e dos estagiarios, a fim de encontrar indicios
que me levassem a compreender o processo formativo no contexto do estagio da
licenciatura curso de Ciéncias Bioldgicas, por meio da interpretacdo dos sentidos que
eles atribuem a leitura no ensino de Ciéncias/Biologia, na perspectiva da formacéo de
professores responsaveis pela formacéao de leitores. As teorias apresentadas sao as lentes
que utilizo, ndo para reafirmar o ja dito, mas para avancar do que ja se sabe para o0 que
se mostra necessario compreender. Movimento mesmo da producdo do conhecimento se
fazendo. Desse modo, estou de acordo com Possenti (1996) quando argumenta que,
nessa perspectiva metodologica, “nao pretendo dizer o ja dito, confirmando assergdes da
teoria” (p. 199), mas testando-a diante da tensdo entre discursos, reflexdes e novas

proposicoes.

Confesso a dificuldade de estabelecer, para fins de organizagéo do texto e de adequacao
aos modos legitimados de pesquisar, onde comeca e onde termina 0 processo de
producdo dos dados e analise dos mesmos. Vejo-me como 0s proprios estagiarios que,
diante de uma realidade ainda pouco explorada/conhecida, buscam compreendé-la na
relagio com o outro — outras vozes trazidas de experiéncias anteriores, outros
estagiarios/pesquisadores que trilharam caminhos semelhantes, outros autores e atores
cujos textos carregam os discursos que eles construiram também nos elos de enunciados

de outrem.
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Ao dialogar com tantos “outros”, fez-se necessario, por muitas vezes, voltar aos
registros/textos como quem revisita um acontecimento para olha-lo de outro angulo e
dele extrair possiveis outros sentidos. Assim, percebo nesse movimento interpretativo
de rever as producbes dos estagiarios e os textos de referéncia produzindo novos
sentidos a cada didlogo/encontro/escrita, a sequéncia recursiva de que tratam Moraes e
Galliazzi (2007) quando propdem a Analise Textual Discursiva (ATD) como forma de
aprofundar a compreensao dos fendmenos e a reconstru¢do de conhecimentos existentes
sobre o0s temas investigados. Os procedimentos dessa perspectiva de andlise
aproximam-se, por assim dizer, dos principios que orientaram o caminho de construcdo

desta tese e se mostraram potencialmente organizadores da mesma.

Desse modo, em termos de principios elucidativos da proposta metodoldgica de Moraes
e Galliazzi (idem), que incorporam os referenciais desta tese, devo destacar as seguintes

asser¢des do proprio texto de referéncia dos autores:

A intencdo € de compreender e reconstruir conhecimentos existentes sobre 0s
fendmenos investigados o que afasta essa perspectiva investigativa da
elaboracdo e teste de hipoteses; Lidamos com sujeitos e com discursos.

e A leitura permite construir uma diversidade de sentidos a partir de um mesmo
conjunto de textos que, neste caso, sdo as produc¢des escritas e 0s discursos orais
dos estagiarios;

e A possibilidade dos resultados obtidos depende tanto dos autores dos textos
quanto do pesquisador que os toma como objeto de atencdo e lhes confere
sentidos proprios dentro de uma arena de sentidos em disputa;

e O exercicio da leitura deve ser a partir da perspectiva do outro, compreendido na

perspectiva bakhtiniana que adotamos como exercicio de alteridade
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oportunizado pelo excedente de visdo e pela extraposicdo ou atividade
exotopica.

e A pretensdo do pesquisador pode ser de construir teorias a partir do material que
analisa, mesmo que as teorias ja conhecidas possam fundamentar e promover o
processo de analise.

e A realidade deve ser entendida como dialética. Captar essa dindmica da
realidade é conseguir compreender e descrever o movimento contraditorio da
realidade, em que novas teses emergem continuamente a partir do
questionamento e superacao de antigas teorias;

e O corpus da pesquisa é construido por produces textuais, entendendo o texto no
sentido mais amplo, incluindo os discursos orais transcritos;

e Nada é realmente dado, mas tudo é construido;

e O pesquisador deve assumir a autoria do seu trabalho, na significacdo dos textos,
na decisdo pelo corpus, pelas unidades de analise e pelas categorias. Isso
envolve um esforco do pesquisador em identificar possibilidades de relacéo
entre os elementos que compdem as categorias. Do ponto de vista da filosofia da
linguagem de Bakhtin, o pesquisador esta nos sentidos e por isso sua producdo é
essencialmente autoral;

e O que importa é a apresentacdo de algo que o pesquisador tem a dizer sobre 0
fendmeno que pesquisou e isso € mais relevante do que apresentar as categorias

construidas na analise.

Desses principios derivam procedimentos assim sintetizados:

A andlise textual discursiva visa a construgdo de metatextos analiticos que expressem 0s

sentidos construidos a partir de um conjunto de textos. A qualidade dos textos
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resultantes das anélises ndo depende apenas de sua validade e confiabilidade, mas é,

também, consequéncia do fato de o pesquisador assumir-se autor de seus argumentos.

Este € um percurso de analise que, para os autores, tem alguns elementos que conferem
o0 carater textual discursivo e organizam a composicdo do texto final. Como resultado,
tem-se “a transformagao de fragmentos dispersos de textos em conjuntos de argumentos

estruturados e fundamentados” (MORAES e GALLIAZZI, 2007, p. 10)

O primeiro elemento € a desmontagem ou fragmentacdo dos textos cujo objetivo é
encontrar os enunciados referentes aos fendmenos estudados. Ja nesta etapa é possivel
perceber a marca do pesquisador impressa no conjunto de significados que ele constroi
tendo como referéncia suas intengfes, memarias e teorias. Portanto, como partimos da
concepcdo de que ndo ha uma leitura Unica e que toda leitura € uma interpretacdo de
quem 1é, os sentidos produzidos a partir da analise dos dados sdo passiveis de

guestionamentos e de novas interpretacoes dos leitores da propria pesquisa.

Nesse sentido, 0s autores argumentam que 0 corpus da pesquisa ndao é dado, mas tudo é
construido pelo pesquisador intensificando a relacdo de autoria que ele deve assumir
com o trabalho. Nesta pesquisa, o corpus foi constituido a partir dos registros orais e
escritos dos estagiarios, mas foram utilizados para analise somente os textos entendidos
como produgdes que expressam discursos significativos para os objetivos que delimitam
este trabalho. A definicdo pelas atividades/textos selecionados é um pressuposto da
ATD que permite como resultado “unidades de analise de maior ou menor amplitude”
(idem, p. 18), sendo que, no caso desta pesquisa, optou-se pelas producbes das

atividades ja descritas.
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Depois de selecionados os textos, do processo de desconstrugdo ou fragmentacao,
“surgem as unidades de analise, também denominadas unidades de significado ou de
sentido” (ibidem) e podem partir tanto de categorias definidas a priori, como de
categorias emergentes que podem expressar 0 que ja esta explicito nos textos ou podem
corresponder a interpretacGes do pesquisador. Nesta pesquisa, a analise dos textos tanto
da primeira atividade quanto da segunda fez emergir as categorias apresentadas no

capitulo 5.

Ainda segundo os autores, 0 processo de unitarizacdo (criacdo das unidades) pode se dar
em trés momentos: (i) fragmentacdo dos textos e definicdo das unidades de sentido; (ii)
reescrita de cada unidade de modo que assuma um significado; (iii) atribuicdo de um
nome ou titulo para cada unidade produzida. Este € um momento que produz desordem,
mas, as novas relacdes entre os elementos unitarios produz uma nova ordem que

representa a compreensao do autor em relagdo ao fendmeno investigado.

O segundo elemento é o estabelecimento de relagdes ou processo de categorizagao.
Em primeiro lugar, como nos lembram Moraes e Galliazzi (idem, p. 22-23) é preciso

admitir as categorias

como constituintes da compreensdo que emerge do processo analitico. (...)
[As categorias] constituem os elementos de organiza¢do do metatexto que se
pretende escrever. E a partir delas que se produzirdo as descricdes e
interpretagdes que compordo o exercicio de expressar as novas compreensdes
possibilitadas pela analise.

A proposta de analisar textos por meio da categorizacdo dos sentidos, (...)
representa um esforco no sentido da fuga da fragmentacdo e do
reducionismo, caracteristicas de algumas modalidades de andlise qualitativa.
(...) Cada categoria consiste em uma perspectiva diferente de exame de um
fendbmeno, ainda que se possa analisa-lo de um forma holistica (p. 27)
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Os fendmenos de leitura observados, descritos e analisados nesta pesquisa fizeram
emergir categorias especificas e, destas, foram constituidas categorias mais gerais a que
chamo de li¢bes. Para Moraes e Galliazzi (idem) este € 0 movimento que se espera
quando se trabalha na perspectiva das categorias emergentes. Para os autores, este
procedimento “traz em si a subjetividade, o foco na qualidade e abertura ao novo, em
contraposi¢cdo aos métodos dedutivos que implicam, geralmente, a procura de

objetividade, verificabilidade e quantificagao” (idem, p. 25).

Utilizando os principios da ATD descrevo alguns procedimentos da analise, por

atividade analisada:

Na andlise da primeira atividade, transcrevo todo o didlogo que ocorreu no primeiro dia
de aula com os cinco estagiarios presentes. Organizo os enunciados por turnos de fala
enumerando-os na sequéncia em que foram pronunciados (Anexo 1). Ao final de cada
turno identifico o sujeito da enunciacdo utilizando um nome ficticio, a fim de resguardar
a identidade do(a) estagiario(a). Os enunciados da professora-pesquisadora também
foram transcritos e identificados como os demais. O didlogo foi dividido formando-se
blocos de enunciados que constituem uma unidade de sentido, ou seja, quando o
movimento discursivo produz novos sentidos para 0s objetos da andlise — leitura e
formacdo do leitor. No corpo do texto da andlise optei por selecionar enunciados

representativos das categorias visando adequar o texto aos propdésitos da tese.

A transcricdo foi feita tomando-se como referéncia as normas para transcri¢cdo de
entrevistas apresentadas por Preti (1999), das quais selecionei as mais adequadas as

ocorréncias do didlogo, representadas no quadro a seguir:

Quadro 1. Normas para transcri¢édo do didlogo (Atividade 1), adaptadas de Preti (1999).
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Ocorréncias

Sinais

Prolongamento de vogal ou consoante

::: (varia conforme o prolongamento)

Silabacéo

Interrogacao ?

Qualquer pausa

(@)

Comentérios descritivos do transcritor
Superposicdo/simultaneidade de vozes [ (ligando as linhas)
Indicagdo de que a fala foi tomada ou | (...)

interrompida em determinado ponto.

Indicacdo de interrupcdo da transcricdo [(-.)]

1. Iniciais maiusculas sé para nomes préprios ou para siglas.

2. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros sao grifados.

3. NUmeros por extenso.

4. Nao se indica o ponto de exclamacdo (frase exclamativa)

5. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::... (alongamento e pausa)

6. N&o se utilizam sinais de pausa, tipicas da lingua escrita, como ponto e virgula,
ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.

Na andlise da segunda atividade, na primeira subsecdo, elaboro um texto
descritivo/argumentativo e utilizo categorias que emergiram do processo de
interpretacdo dos textos/relatos dos estagiarios resultantes da observacdo das praticas de
leitura. Utilizo transcricbes de trechos representativos das categorias de analise como
critério de validacdo e confiabilidade das analises realizadas; na segunda subsecao,
analiso, individualmente, o relato e a reflexdo da situacdo selecionada, produzindo um

texto referente ao processo formativo de cada estagiario tendo em vista as categorias de

sentidos ja produzidas.
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O passo seguinte e final da analise textual discursiva é a producdo de um metatexto em
que o pesquisador busca aglutinar o todo do objeto pesquisado por meio de argumentos
parciais de cada categoria. E importante salientar que “este processo é, por natureza,
recursivo, exigindo a critica permanente dos produtos parciais no sentido de uma
explicitacdo cada vez mais completa e rigorosa de significados construidos e da

compreensdo atingida” (idem, p. 30).

Um metatexto, mais do que apresentar as categorias construidas na analise,
deve constituir-se a partir de algo importante que o pesquisador tem a dizer
sobre o fenbmeno que investigou, um argumento aglutinador construido a
partir da impregnagcdo com o fendmeno e que representa o elemento central
da criagdo do pesquisador. Todo texto necessita ter algo importante a dizer e
defender (MORAES e GALLIAZZI, 2007, p. 40-41)

O texto final da tese €, portanto, a producdo de um metatexto no qual apresento licdes
de uma professora/pesquisadora que, por meio da analise do processo formativo de
futuros professores de Biologia faz reflexdes e produz novos sentidos sobre as
possibilidades de transformagdo da concepcdo de formadores de professores para a

pratica de formar leitores.

5.1. Primeira Atividade: Sentidos das experiéncias leitoras dos estagiarios

O didlogo se iniciou com a pergunta “o que define um bom leitor?”, feita pela
professora-pesquisadora e, ao contrario do que se poderia supor, ndo provocou Nnos
estudantes um esforco de definicdo ou um debate acerca do conceito de leitor, nem fez

emergir classificagdes ou julgamentos.

Da analise das enunciacdes dos estagiarios emergiram sentidos muito referenciados nas
historias de leitura deles, especialmente vividas na escola ou no ambiente familiar.

Muitos desses sentidos indicam concepcBes construidas histérica e socialmente,



79

decorrentes das experiéncias dos estagiarios situadas em um tempo e em um espago

diferentes daqueles do momento da enunciagao.

E preciso considerar que os estagiarios conhecem os rituais de leitura nas aulas de
Biologia do nivel basico e superior; reconhecem o contexto de enunciagdo, isto &, a aula
de formacdo de professores para ensinar Biologia que, por consequéncia, orienta 0
modo de pensar e de dizer acerca da leitura em fungdo do interlocutor principal — a
professora de Estagio Il e os textos utilizados. Quero dizer com isso que os sentidos

produzidos estdo circunstanciados a esse contexto e sé podemos falar dele.

Na interacdo dialdgica, flagramos movimentos de construcdo de significados sobre o ato
de ler e de resignificacdo das praticas escolares de leitura, constituindo as duas
primeiras categorias/secdes. Os sentidos que os estagiarios atribuem ao préprio ato de
ler e a as propostas de mediacdo da leitura encerram as duas Ultimas categorias/seces
de andlise. A diviséo do texto nestas categorias é apenas uma opcao de organizagdo e de
atencdo aos objetivos da tese. Pela leitura de cada subsecdo e do préprio didlogo
transcrito na integra serd possivel perceber a indissociabilidade dos sentidos nas

experiéncias dos estagiarios.

5.1.1. Sobre o ato de ler

Destacam-se nos enunciados dos estagiarios processos de significacdo que conduziram a
sentidos mais estabilizados para o ato de ler sobre os quais encontramos referéncia nos

estudos ja realizados no campo da leitura, nas teorias que referenciam este trabalho e
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outras referéncias que foram acrescentadas por auxiliarem na analise de algum aspecto

especifico.

Motivo e motivacao para ler

Ao iniciarmos o diélogo, o sentido da leitura emergiu centrado na finalidade com que se

I& e na necessidade do outro no estabelecimento das finalidades para a leitura.

2: eu acho que acontece isso com a maioria da populacdo... 14 em casa
realmente meu irmdo, ele:: ele 1é pra estudar... agora leitura pra outras
finalidades... e na verdade eu também associo muito isso... leitura é mais s6
pré escola... parece que a gente ndo é... como é que é... incentivado a ler com
outras finalidades. (Alice)

Alice parece referir-se ao motivo ou objetivo da leitura. Tomando como referéncia a
teoria da atividade de Leontiev (1981), podemos entender finalidade como sindnimo de
motivo para ler, ou seja, a necessidade que move o sujeito para a acdo de ler. Nesta
acdo, o motivo que poderia ser tanto estudar/compreender um assunto quanto, por
exemplo, divertir-se ou deleitar-se com a leitura. Neste caso, a estagiaria reclama a

finalidade Unica para estudo na experiéncia de leitura dela.

Também podemos relacionar incentivo a necessidade da mediacéo para a leitura, sendo
esta entendida como ac¢des que evoquem no sujeito a motivagdo para ler. Na perspectiva
da teoria de Leontiev (idem), o motivo para ler, nesse caso, é externo ao leitor e trata-se

de um ritual da escola.

Ao tocar nesses aspectos da leitura, assim como argumentam Kleiman (2013) e Solé
(1998), Alice parece perceber que finalidade/motivo, incentivo/motivacdo precedem o

ato de ler e constituem elementos contextuais importantes para a formacao do leitor.
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Entendendo que o sentido da atividade leitora estd na relacdo entre o motivo e a
motivacdo (LIMA, 2003), Alice reconhece uma fragilidade na experiéncia de leitura
dela e das pessoas de um modo geral, especialmente no que diz respeito a mediacao
como condi¢do necesséria a formacdo do leitor. Mas, quem é mediador da leitura?
Quem deveria incentivar a leitura? Alice ndo deixa claro em seu discurso quem seria o
responsavel por esta tarefa, mas nos deixa alguns indicios. Em seu discurso, a estagiaria
estd fazendo uma critica a formacao escolar do leitor ao dizer que, de um modo geral, a
finalidade da leitura para as pessoas é s para estudo. Nesse caso, a questdo prévia “para
qué?”, essencial a atividade de leitura, como nos lembra Geraldi (2006), esta subsumida
em um contexto de tarefas escolares ja conhecidas por todos nds, desviando o sentido
pessoal que a leitura propriamente dita deve ter, tal como assinala Kleiman (2013, p.

38):

Cabe notar que a leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a um
proposito ndo é propriamente leitura; quando lemos porque outra pessoa nos
manda ler, como acontece frequentemente na escola, estamos apenas
exercendo atividades mecénicas que pouco tém a ver com significado e
sentido.

Portanto, ignorar esses aspectos é esvaziar de sentido o ato de ler, o que torna a leitura

escolar uma “ndo leitura”:

6: a escola é a fonte... de leitura... (professora)
7: isso (Alice)
8: (...) é la que é o lugar de:: (Professora)

9: (...) mas a gente ndo I&... (...) (Alice)

Embora as experiéncias escolares sejam semelhantes, cada uma das estagiarias — Alice e

Ldcia - esta se referindo a leitura de modo particular. Enquanto Alice narra a propria
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experiéncia de selecionar livros na biblioteca, buscando significar a leitura por prazer e
para outras finalidades, Lucia, ao narrar a atitude de estudantes que aprendem mesmo
sem ler na escola, reafirma a demanda escolar da leitura como instrumento (nem sempre

necessario) para aprendizagem de conteldos.

De acordo com a proposi¢do de Geraldi (2006) sobre as possiveis posturas do leitor ante
0 texto, podemos dizer que Alice diz sobre a leitura como frui¢do enquanto Ldcia diz
sobre a leitura para busca de informacGes ou para estudo. Tal como encontramos na
pesquisa realizada por Andrade e Martins (2006) sobre a formacdo leitora de
professores de Ciéncias, os sentidos da leitura que as estagiarias produzem em seus
discursos estdo associados ao proprio modo de ler distinto entre elas. No trabalho de
Rojo (2004), também encontramos argumentos para afirmar que os motivos que
conduzem a leitura, apresentados pelas estagiarias, sdo produtos das condi¢des nas quais

elas se constituiram enquanto leitoras.

Leitura legitima

Certamente, ler ndo é s6 um habito para estudo. Ler para estudar (ou ler para a escola) é
0 motivo da leitura exclusivamente escolar. Ler também € um héabito formado pelo
prazer que, para o grupo de estagiarios, ndo esta relacionado ao que se faz na ou para a
escola. Ao se referir a leitura considerada por todos “como uma coisa boa”, Arnaldo
(turno 15), amplia o espago que a leitura ocupa nos meios sociais, mas restringe ao
género literatura, legitimando esse género textual como aquele que confere o status de

leitor.

15: porque eu acho que todo mundo... é... tem na cabeca que ler é uma coisa
boa... mas nem todo mundo Ié... é... pra ser uma coisa boa... por exemplo eu
leio muito menos do que eu gostaria... eu gostaria de ser uma pessoa que
fala... ah fulano essa semana eu li tal livro... ai na outra semana cé |é outro
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livro... na outra semana outro livro... tem gente que & um livro por semana
igual ela falou... tem gente que I1é um livro por més... entdo em um ano a
gente vai ler doze livros... em um ano eu ndo leio nem um livro inteiro
(Arnaldo).

E compreensivel a legitimidade atribuida por ele a leitura de livros literarios, pois,
segundo Solé (1998), é com este género textual que professores da Educagdo Bésica,
geralmente de lingua portuguesa, ensinam a ler e treinam as estratégias de interpretacdo
com seus estudantes. Sendo assim, ler significa principalmente saber interpretar textos
literarios, embora as mesmas estratégias sejam aplicadas a leitura de textos informativos
0s quais 0s estudantes utilizam para o estudo de contetdos em outras disciplinas

(PERINI in MARI et al., 2005).

Além de dar indicios de um género legitimo, Arnaldo introduz a quantidade de livros

lidos, evidenciando que este também é um critério que define a qualidade do leitor.

Os mesmos critérios indicados por Arnaldo sdo frequentemente utilizados pelas pessoas
quando interrogadas sobre o habito de leitura, assim como nas pesquisas quantitativas
de levantamento ou survey tal como aquela realizada pelo Instituto Pré-Livro, na qual é
adotado o seguinte conceito: “Leitor - quem declarou ter lido pelo menos 1 livro nos
ultimos 3 meses; Nao leitor - quem declarou ndo ter lido nenhum livro nos Gltimos 3
meses (ainda que tenha lido ocasionalmente ou em outros meses do ano)” (AMORIM,

2008, p. 30)™.

Cabe ressaltar que o parametro de quantidade de livros lidos € utilizado por
pesquisadores e tedricos do campo da linguagem, no entanto, 0s mesmos reconhecem

que este ndo pode ser o Unico critério para qualificar o leitor:

8 0 conceito foi mantido na edi¢io atualizada da pesquisa “Retratos da leitura no Brasil” publicada em
2012.
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Né&o cremos que haja leitura qualitativa no leitor de um livro s6. Escolhemos
um caminho que, respeitando os passos do aluno, permite que a quantidade
gere qualidade, ndo pela mera quantidade de livros lidos, mas pela
experiéncia de liberdade de ler utilizando-se de sua vivéncia para a
compreensdo do que 1é. (FONSECA e GERALDI in: GERALDI, 2006, p.
112)

Os proprios autores do relatério da pesquisa citada reconhecem a importancia da
qualidade da leitura realizada pelo leitor em funcdo do que compreendem do texto e
justificam a opcdo pela quantidade de livros lidos por uma questdo de adequagdo ao
método e de viabilidade da pesquisa. No texto em que trata dos modos de mediacédo da
leitura de livros literarios na escola, Silva (in: GERALDI, 2006) também adota a
quantidade de livros como critério para qualificar o bom leitor, mas a autora lembra que
s0 0 contato com o livro ndo garante a qualidade da leitura. Estas consideracdes serdo

lembradas também pelos estagiarios ao longo do dialogo.

Vé-se que os critérios que estdo sendo construidos pelo grupo para qualificar o bom
leitor encontram referéncia em um sentido socialmente construido de leitura, resultado
de préticas escolares, vivenciadas por eles, reforcadoras de um conceito de leitura
privilegiada. Podemos dizer que as ideias de leitura e de formacéo de leitores que estdo
no fazer docente constituem-se regras de comportamento leitor e de compreensdo da
leitura. Na perspectiva da leitura como uma atividade humana, essas proprias regras
podem transformar-se pela acdo dos sujeitos que, neste didlogo, estdo tendo a

oportunidade de resignificar tais praticas.

Diversidade, subjetividade

Nesse sentido, o enunciado de Tadeu faz desencadear uma sequéncia de enunciados de

seus colegas que complementam/compartilham a critica que ele faz ao processo de
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formacdo no qual o leitor é submetido a uma leitura obrigatéria e/ou ao proprio sentido

de leitura legitimada que caracterizou as falas anteriores.

17: contra essa leitura magante... faz favor de:: a pessoa propria escolher
sua leitura pra ler. (Tadeu)

18: tem gente diferente... por exemplo tem gente que gosta de ler sobre
roteiro de viagem... gosta de viajar ent&o vai ler sobre::... é::: 0s roteiros de
viagem na Europa... na América do Sul... seja 1a onde for... tem gente que
gosta de ler sobre ficcdo (Arnaldo)
19: tem gente que s6 1€ jornal. (Alice)
20: tem gente que s6 & jornal... tem gente que gosta de ler aqueles livros de
auto ajuda... como pegar seu homem ou ... ((risos)) mas tem umas coisas
assim tipo::
[Caras... (Alice)
[por que os homens sdo de marte e as mulheres sdo de
Vénus... ndo tem uns negécios assim? tem gente que
gosta de ler isso... tem gente que gosta de ler Harry
Potter CrepuUsculo Senhor dos Anéis (Arnaldo)
21: literatura... romance (Professora)
22: literatura romance revista... tem gente que Ié revista tem gente que 1€

Veja Istoé tem gente que I Superinteressante que j& é um pouco diferente
(Arnaldo)

O movimento discursivo que se vé é a enumeragdo de diferentes suportes e géneros
textuais, pautada na diversidade de gostos e preferéncias de sujeitos que ndo séo
classificados como bons ou maus leitores pelos estagidrios. “Tem gente” ¢ um termo
que sugere indeterminacdo, variacdo, pois o valor que ser quer ressaltar, nesse
momento, é a diferenca entre as pessoas e ndo um padrdo de leitor. Assim, a leitura que
antes estava restrita aos livros e a um padrdo de leitor qualificado pela quantidade de
livros que 1€ € vista sob outro olhar que amplia, complementa os sentidos em circulacéo
sobre o0 ato de ler. Nesse contexto, é introduzido o sentido da diversidade e da
subjetividade destacada também por Larrosa (2011) quando se refere a experiéncia da

leitura.
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O gosto pessoal ganha relevancia no discurso dos estagiarios, sendo entendido como o
caminho ou o motivo pelo qual o leitor vai se dedicar a leitura ou criar o habito de ler.
Pelos enunciados, os estagiarios ndo parecem considerar a possibilidade de desenvolver
0 gosto pela leitura. De acordo com pesquisadores e autores da area (GERALDI, 1997,
2010; KLEIMAN, 2013; SOLE, 1998) quando se estabelece objetivos/motivos para a
leitura, mesmo que no primeiro momento ndo estejam estreitamente relacionados as

preferéncias dos aprendizes, isso pode conduzir ao habito ou gosto pela leitura.

84: é... vai da pessoa... porgue... quem gosta de ler sobre é... sobre fisica...
vai procurar ler um texto sobre fisica... vai procurar (Arnaldo)

85: quem gosta de carro vai procurar um de carro... ndo vai usar pra
estudar ndo... passar tempo com matematica? (Tadeu)

Tempo X Envolvimento

Este novo sentido em circulacdo — subjetividade — parece colaborar com a maior
exposicao dos estagiarios que, por meio do relato das proprias preferéncias, também déo
indicios de seus comportamentos leitores e, desse modo, ddo continuidade ao processo
de construcéo coletiva da compreensdo sobre o ato de ler. Sendo assim, Jalio menciona

dois aspectos que merecem nossa atencao: tempo para ler e envolvimento com o texto.

32: (...) tem livros que eu gosto de ler que tem assim mais a parte de ficcédo
que eu acho que é mais assim a questdo do lazer s6 que é que nem a Alice
falou... que é mais dificil porque prolonga muito entdo eu prefiro ler uma
coisa na internet que as vezes sdo textos mais curtos do que realmente pegar
e ler um livro todo assim ler dentro do 6nibus pra mim seria melhor porque
eu tempo que eu taria... é questdo mesmo de otimizar meu tempo é um tempo
que eu vou ta gastando que eu poderia ta fazendo outra coisa entdo... ler pra
mim também demanda tempo... que eu ndo vou pegar uma coisa pra ler so
por ler... preciso de entender aquilo me envolver de alguma forma com a
leitura... (Julio)
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Além de indicar uma questdo estética que pode determinar a preferéncia por textos
curtos ou mais simples, como ocorre com leitores iniciantes (FONSECA e GERALDI,
in: GERALDI, 2006), h&a no discurso de Julio uma referéncia ao tempo. Esta é uma
questdo contemporanea discutida por Larrosa (2002) e Kramer (2000) quando tratam da
leitura como experiéncia. Esses autores questionam as préticas de leitura que
correspondem ao modelo de vida ao qual estamos submetidos na atualidade,
caracterizado pelo excesso de informacéo e de trabalho, pela necessidade de novidade e
pela velocidade acentuada dos acontecimentos. Como mencionado por Julio, tais
praticas ndo promovem um envolvimento do leitor com o texto ou, nas palavras de
Kramer (2000, p.21) ndo permitem “engendrar uma reflexdo para além do momento em
que acontece”. Desse modo, o estagiario reclama a possibilidade da leitura como
experiéncia em seu cotidiano que é tomado pela fragmentacdo do tempo e pelas
atividades obrigatorias. Em seu discurso, o estagidrio reconhece a necessidade de
envolvimento com o texto no ato de ler e d& a entender que a leitura para estudo ndo
requer esse movimento de aproximacao do leitor com o texto. Essa percepgdo parece
advir da distingdo que ele faz entre ler para estudar e ler por lazer. Portanto, a leitura
para estudo € breve e (til, marcada pela memorizacdo de fatos e definicdes para serem
usados em situacBes imediatas de avaliacdo, enquanto a leitura por lazer é aquela que se
aproxima do que Larrosa define como experiéncia da leitura, na qual o que vale é a
verossimilhancga ou sua aproximacdo com elementos do real, daquilo que o sujeito leitor

tem a vivéncia.
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Ler é prioridade/valor social

A questdo do tempo levantada pelo estagiério € relativizada pelo grupo que considera o
livre arbitrio das pessoas para elegerem suas prioridades. Nesse contexto, a leitura é tida

como uma prioridade, de modo que a falta de tempo néo deveria justificar a ndo leitura.

34: eu acho que a gente fica falando assim que ndo tem tempo que tem que
otimizar o tempo e tal porque nédo coloca como prioridade uma coisa que é
tdo importante (Lucia)

35: é ... uma questao de prioridade (Alice)

36: mas é justamente... ndo ta dentro da minha prioridade no momento pelo
menos (Julio)

37: a prioridade t& no livro (Lucia)

No discurso de Lucia esta incutido o valor socialmente construido da leitura/livro. De
fato, identificamos, ao longo da historia, os movimentos que deram origem a sociedade
grafocéntrica em que vivemos e que institui a prioridade ou o privilégio da linguagem
escrita. Se tomarmos como referéncia as consideracdes de Geraldi (2010) sobre esses
movimentos, veremos que, além do problema da relacdo do sujeito contemporaneo com
0 tempo, perpetua um processo de exclusdo do mundo letrado. O autor problematiza a
imposicdo de uma cultura letrada marcada pelo paradoxo de expandir-se para as
periferias e manter as distingdes: “escrita x oralidade; erudito x popular; culto x nao
culto; alfabetizado x analfabeto”. Nesta perspectiva, constroem-se praticas de exclusao
que tornam a leitura dificil e de dominio de poucos, resultando sempre na identificacdo
daquilo que falta ao outro. Portanto, quando Lucia vem, ao longo de seu discurso,
insistindo na prioridade do livro e do habito da leitura legitimada, de algum modo ela
estd identificando a necessidade de penetrar nesse mundo reservado a poucos

privilegiados. A estagiaria da indicios da necessidade de que as pessoas se tornem
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leitoras (ou boas leitoras) e da importancia do livro, embora ela propria ndo se
reconheca como tal, como também ndo explicita uma visao reflexiva sobre esse aspecto
na formacdo do leitor. Ao contrério, ela parece atribuir a cada sujeito a responsabilidade
por sua formag&o, mostrando uma visdo limitada da constitui¢do social dos sujeitos e da

atividade leitora.

30: é falta de costume também Alice... comeca a ler... vocé forca um pouco
depois vocé ta viciada vocé quer ler. (Lucia)

Interacéo do leitor com o texto

No retorno a discussao sobre um suposto perfil de leitor, novas categorias sdo langadas
sob a forma de questionamento pela professora para qualificar o bom leitor. Nessas
categorias estdo implicitos alguns dos sentidos ja presentes no discurso anterior dos

estagiarios, tais como a quantidade e a diversidade da leitura.

47: o bom leitor é o que Ié muito? é o que Ié bem? é o que Ié de tudo?
(Professora)

Em resposta, o grupo inicia por apresentar uma série de qualidades ou caracteristicas do
sujeito leitor. Tais caracteristicas ndo mais constituem as categorias mais gerais,
historicamente construidas como a leitura de determinado género textual e a quantidade
de livros lidos ou o uso da leitura para o estudo ou para o lazer, mas indicam a
percepcdo dos estagiarios sobre a importancia da interacdo do leitor com o texto,
embora as alternativas apresentadas pela professora ndo direcionassem explicitamente

para isso.
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Assim, no discurso dos estagiarios, veem-se diferentes percepcbes do ato de ler
ancoradas em concepgdes de texto e de palavra; de sentido e significado; de interagéo
leitor/autor; de compreensdo e de estratégias de leitura, coerentes com o0 que cada
estagiario vai apresentar como interpretacdo da atividade de leitura ao longo dialogo.

Dentre os enunciados que correspondem a cada uma dessas concepcdes, quero destacar:

[O bom leitor] é aquele que Ié e entende (...) que sabe correlacionar com a
sua vida (Tadeu, turnos 48, 49).

Nas palavras de Bakhtin, o leitor de Tadeu relaciona os signos apreendidos com 0s

signos ja conhecidos dando significado ao que € lido.

O bom leitor também é aquele que 1€ com qualidade (...) interpreta (LUcia, turno 48,
49). Interpretar significa entender o texto na esséncia (LUcia, turno 64) como ela propria

enuncia e como Alice também se porta diante do texto:

65: (...) cé tem que dar um jeito de entender aquilo ali... mas cé ndo precisa
saber de tudo... tudo tudo (Alice)

Podemos inferir que Lucia e Alice estdo tratando o ato de ler na perspectiva semantica
presente na obra de Bakhtin que traz a nocdo de tema (GEGe, 2009, p.99). Com isso
quero dizer que as estagiarias parecem entender que ler pressup8e a significacdo (que
contempla sentidos reiteraveis, dicionarizados) e, também, ou talvez mais importante, o

entendimento dos sentidos ndo verbais, singulares, Gnicos e ideoldgicos da lingua:

O tema ¢ determinado tanto pelas formas linguisticas quanto pelo contexto
extraverbal que compreende o compartilhamento pelos interlocutores do
horizonte espacgo-temporal, do conhecimento da situacdo e de avaliagdes e
julgamentos. O tema (conteldo tematico), juntamente como o estilo e a
construcdo composicional, ao serem marcados pelas especificidades de uma
dada atividade humana na esfera socio-verbal, caracterizam o enunciado (...),
é sempre novo, ndo reiteravel, ndo previsivel.
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Em oposicao as ideias de Lucia que parece defender e utilizar uma estratégia de leitura
comum a todos os géneros, Arnaldo indica que ndo ha um conceito genérico de bom
leitor, dado que existem diferentes géneros discursivos e que a competéncia leitora em

um género ndo é automaticamente transferida para outros géneros:

52: (...) tem que saber... se ta falando de alguém... tem que saber quem é a
pessoa... ta falando de um lugar... tem que saber onde € que fica... perto da
onde... como é que é... como é que nao é... depende do tipo de texto.
(Arnaldo)

Desse modo, Arnaldo parece reconhecer que a mudanca do género altera os significados
dos elementos do texto (palavras, gestos, imagens, etc), conforme afirma Fiorin (in
MARI et al., 2005). Do ponto de vista da formacéo de professores para formar alunos
leitores, a percepc¢do de Arnaldo de que lemos textos distintos de formas distintas € um

aspecto fundamental para discutir as especificidades do texto didatico de Ciéncias.

Em contraposicdo a concepcdo discursiva que vinha sendo construida pelo grupo,
Arnaldo introduz uma visdo sobre o ato de ler que, a principio, mostra uma preocupacao

com o significado estrito das palavras.

50: [o bom leitor] ele sabe dizer o0 que a palavra significa... vocé pega um
texto... cé comeca a ler... cé assim... ta.. 0::... af 1é um substantivo... ndo sei o
qué que € isso... nanana... ndo sei 0 qué que é.... entdo cé.. tem tantos
substantivos... tantas coisas que vocé ndo sabe o qué que é... que vocé ndo
faz ideia... que vocé ndo adianta nada ler aquilo... vocé tem que saber o qué
que é .. ou quem foi a pessoa... (Arnaldo)

Se tomarmos como referéncia a abordagem de Bakhtin, o estagiario tem uma visdo
limitada da leitura entendida como identificacdo de sinais, em oposi¢cdo a apreensdo ou

compreensdo dos signos, numa perspectiva discursiva. No entanto, ao final desse
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enunciado e nos seguintes, ele mostra certa confuséo entre significado e sentido, sendo
suas assercOes complementadas pelos colegas inseridos em um processo de

resignificacdo constante que propicia a construgdo coletiva de sentidos proprios desse

grupo.

Na perspectiva do grupo, na interagdo do leitor com o texto, importam algumas
caracteristicas que se complementam: € preciso que o leitor conhecga o significado das
palavras, mas ndo é necessario ou suficiente que ele domine todo o vocabulario, ja que a
capacidade de interpretacao/identificagdo do contexto é o que permite a compreensdo do
texto. Os estagirios parecem compreender que as palavras historicamente mudam de
sentido ou sofrem expansao e, por isso mesmo, o contexto da enunciacdo é a chave para
se promover inferéncias sobre os sentidos em circulacdo em cada texto. As palavras
mudam, mas os sentidos duram porque aparecem circunstanciados ao contexto
enunciativo e tributario dele. Por isso, na percep¢do do grupo, a compreensdo de um
texto € facilitada pelas leituras prévias realizadas pelo leitor, pelo acimulo de
informacdes e pela capacidade do leitor de fazer conexdes, entendendo que a leitura é
basicamente um processo cognitivo, individual, mas, também, de carater interacional e

social.

59: vocé tem que ler num contexto (Tadeu)

60: mas ndo um contexto s6 daquela leitura... mas um contexto que vocé tem
de outras leituras do seu passado igual ele ((Tadeu)) falou... é::... da
experiéncia de leitura...(Arnaldo, turno 60)

[da experiéncia (Tadeu)

61: entdo... eu acho assim.. ndo é que nao seja importante vocé saber o
significado das palavras... muitas vezes prd& mim o significado significa
(Alice)
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62: (...) nada... (Arnaldo)

64: uma palavra pode ter um sentido diferente dependendo do contexto
(Tadeu)

Dentre os estagiarios, Tadeu demonstra ter uma compreensdo mais sofisticada e
adequada do ato de ler. As consideracgdes que ele faz sdo quase sempre no sentido de dar
acabamento ao discurso pronunciado, definindo conceitos e complementando as ideias
dos colegas. No entanto, duas de suas colocacbes merecem analise, dadas as
possibilidades que elas representam de intervencdo no processo de formar futuros

professores leitores e formadores de textos de contetdo de Ciéncias.

No turno 65, Tadeu diz que o leitor deve saber o que o autor quis dizer; e no turno 68
ele diz, diante do reconhecimento da insuficiéncia do significado das palavras, que é

preciso saber ler nas entrelinhas.

Sobre as concepc¢des de Tadeu cabe a consideracdo de que este € um modo de ler que
busca identificar o ndo dito ou, de outra forma, o sentido dado pelo autor, mas nao
explicito em suas palavras. Coerente com sua posic¢do inicial, Tadeu reconhece que as
palavras ganham sentido em cada contexto, mas o sentido privilegiado/correto é dado
pelo autor e ndo pelas diversas leituras possiveis de um mesmo texto realizadas por
aquele que &, tendo a prépria historia/experiéncia como fio condutor, como nos lembra

Geraldi (2006, 1997, p. 166):

O produto do trabalho de producdo se oferece ao leitor, e nele se realiza a
cada leitura, num processo dialégico cuja trama toma as pontas dos fios do
bordado tecido para tecer sempre 0 mesmo e outro bordado, pois as maos que
agora tecem trazem e tragcam outra historia. Ndo sdo maos amarradas — se 0
fossem, a leitura seria reconhecimento de sentidos e ndo producdo de
sentidos; ndo sdo mdos livres que trazem nas veias de sua histéria — se o
fossem, a leitura seria um outro bordado que se sobrepde ao bordado que se
I8, ocultando-o, apagando-o, substituindo-o. S&o maos carregadas de fios, que
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retomam e tomam os fios no que se disse pelas estratégias de dizer se oferece
para a tecedura do mesmo e outro bordado.

Este mesmo autor nos auxilia a compreender esta forma de posicionar-se com relacdo
ao ato de ler, aqui ilustrada no discurso de Tadeu, ao denunciar uma pratica comum de
leitura escolar: os exercicios de interpretacdo e analise de textos. O objetivo dessas
atividades escolares é decifrar o sentido do texto num jogo de adivinhacgdes (LAJOLO,
2011), ou seja, ler aquilo que ndo esta explicitamente escrito. O ensino de estratégias de
leitura também é criticado por Perini (in MARI et al., 2005) e de modo semelhante a
Geraldi, o autor nos alerta para 0 ensino que prioriza a interpretacdo de textos
literarios/poéticos em que se busca uma mensagem adjacente, subentendida nas palavras
do autor. O resultado disso ¢ a ideia formulada pelos estudantes “de que s6 existe uma
maneira de entender um texto, seja qual for o género (...) e que todo e qualquer texto
tem um sentido oculto a ser depreendido através da intuicao direta e da introspecgao”

(idem, p.43).

Nesse sentido, cabe indagar a percepcdo dos estagiarios sobre a leitura de géneros
distintos, em especial de textos de conteldo de ciéncias, uma vez que é neste campo
povoado por defini¢bes, conceitos, explicagdes e argumentos ja construidos pela
comunidade cientifica e legitimados como verdades a serem aprendidas pelos alunos
que eles irdo atuar como professores. Compartilho o argumento de Paula e Lima (2010,
p. 435) de que “hd um modo legitimo e até mesmo necessario de exercer praticas de
interdicdo a interpretacdo dos textos nas salas de aula de ciéncias, pelo proprio estatuto

epistemoldgico da ciéncia, como area de conhecimento”.

A estratégia de leitura a que Tadeu se refere ndo se aplica ao tipo de texto que ele utiliza

no seu cotidiano como estudante de Ciéncias Bioldgicas e nem ao texto didatico de
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Ciéncias. De acordo com Solé (1998), esse tipo de leitura tdo praticado por eles possui
caracteristicas distintas daquelas préprias de outras formas de ler quando se tem outros
objetivos: o leitor geralmente estabelece relagdes com o que ja sabe e se auto interroga
sobre 0 que estd lendo visando a elaboracdo de significados que indicam a
aprendizagem. Esses modos de ler que provavelmente foram e ainda sdo utilizados
pelos estagiarios ndo foram lembradas no dialogo, confirmando a tese de que, para eles,
a leitura para estudo nédo colabora para a formacéo do leitor ou ndo caracteriza aquele

que Ié para estudar como bom leitor.

5.1.2. Sobre a escolarizagdo da leitura

A associacdo da leitura as praticas escolares que se vé na interacdo discursiva desse
grupo pode ser justificada tanto pelo sentido socialmente construido da escola como
espaco legitimo para ensinar a ler, quanto pelas condi¢fes nas quais ocorre o didlogo em

que os estudantes ocupam o lugar de estagiarios da Licenciatura.

Como nos ensina Bakhtin (2003), as formas de comunicacdo sdo determinadas pelas
relacbes de producdo e pela estrutura social, havendo um componente hierarquico na
interacdo verbal. Sendo assim, espera-se dos licenciandos que, do lugar de estagiarios,

eles problematizem os temas propostos tendo o0 espaco escolar como contexto.

Por sua vez, a professora, na condicao de supervisora do estagio, representa a autoridade
que conduz o dialogo, ora fechando sentidos, ora questionando-os, visando alcancar o
objetivo do seu plano didatico que, nesse caso, é construir o conceito de leitura e de

mediacdo de leitura a partir do saber produzido pelas experiéncias leitoras dos sujeitos,
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e ndo necessariamente particularizar a discussdo em torno dos processos de

escolarizacédo da leitura.

“Nado leitura” escolar

Ja no inicio do dialogo, Alice coloca a instituicdo escolar em evidéncia, chamando a
atencdo para a responsabilidade deste espago social como mediador da formacgédo de
leitores, a0 mesmo tempo em que comeca a sinalizar falhas nesta tarefa que, neste caso,
estd relacionado ao motivo e a motivacdo para ler, conforme ja discutido no topico

anterior.

2: e na verdade eu também associo muito isso... leitura é mais s préa escola...
parece que a gente ndo é... como é que é... incentivado a ler com outras
finalidades. (Alice)

A concepcao da leitura vinculada ao estudo esta presente em varios enunciados e parece
ser um sentido estabilizado para o grupo, porém, também sugere uma percep¢do
negativa dos estagiarios sobre o resultado do processo de formacéo de leitores pelo qual
eles passaram e que justificaria o paradoxo “escola ¢ a fonte de leitura, mas nela néo se

1€”

6: a escola é a fonte... de leitura... (Professora)
7:isso (Alice)
8: (...) élaque € o lugar de:: (Professora)

9: mas agente ndo I [...] (Alice)

A contradicdo/controvérsia percebida nesta sequéncia pode ser interpretada pela falta de
motivo pessoal/motivacdo interna da estudante para ler, resultante da auséncia de uma

forma de mediacdo que desenvolva o habito da leitura. Nessa perspectiva, a leitura que
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se realiza na escola, seja por meio dos textos didaticos, do contetdo transcrito no
quadro ou dos instrumentos utilizados na avaliacdo, estd sendo considerada “nao
leitura”. Este sentido da “ndo leitura” referente a leitura escolar fica mais evidente
quando os estagiarios assumem a leitura de livros (provavelmente de literatura) como

legitima e que possivelmente ndo fez parte da experiéncia leitora deles.

9: (...) eu tinha o costume de ir a biblioteca pegava o livro lia uns pedacos
depois devolvia os livros... eu ia na hora do recreio na biblioteca procurava
as coisas mas ai desanimava devolvia o livro (Alice)

15: porque eu acho que todo mundo... é... tem na cabeca que ler é uma coisa
boa... mas nem todo mundo Ié... é... pra ser uma coisa boa... por exemplo eu
leio muito menos do que eu gostaria... eu gostaria de ser uma pessoa que
fala... ah fulano essa semana eu li tal livro... ai na outra semana cé I& outro
livro... na outra semana outro livro... tem gente que I& um livro por semana
(...) tem gente que Ié um livro por més... entdo em um ano a gente vai ler
doze livros... em um ano eu néo leio nem um livro inteiro (Arnaldo)

16: é... ((risos)) eu também queria ler mais, eu ja comecei... algumas vezes.
(Alice)

[eu também queria ler mais (Arnaldo)

De fato, a experiéncia de Alice e de Arnaldo coincide com o que Geraldi (2010)
apresenta como cenario da leitura nas escolas brasileiras. O autor afirma que a busca
desinteressada por livros na biblioteca ndo é uma estratégia utilizada no trabalho
pedagdgico de formacdo de leitores. O que se vé € a reproducdo, na escola, de um
sistema orientado para a realizacdo de atividades produtivas, contrariando a leitura por
fruicdo a qual se define ndo pelo controle de resultados, mas pelo prazer de ler. Nesse
sentido, Geraldi (2006, p. 98) nos alerta que é preciso ampliar a experiéncia dos
estudantes e, assim, criar outros sentidos para a leitura que sejam capazes de seduzir e
recuperar o prazer de ler, pois, segundo ele, este “€ o ponto bésico para o sucesso de

qualquer esforgo honesto de incentivo a leitura”.
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Se a capacidade de sentir o gosto pela leitura dificilmente se desenvolve sem modelos,
de acordo com Solé (1998), podemos inferir que esses modelos, advindos de
professores leitores, foram ausentes na formagdo leitora desses estudantes e irdo
perpetuar se ndo encontrarmos novas oportunidades para que os futuros professores se

tornem leitores.

Mesmo a leitura de conteudos das disciplinas parece ndo ter ocorrido nas salas de aula
que os estagiarios frequentaram. A falta de praticas de mediacdo da leitura seria
compensada por acdes individuais, ndo orientadas pela escola, tais como aquelas
relatadas pelas estagiarias — busca por livros na biblioteca, ler para estudar além da

aula e capacidade de aprender sem ler.

10: tem gente que nem na escola Ié... ja pega tudo... s6 escreve... nem usa
livro nem nada (LUcia)

11:isso eu tenho... pra eu estudar mesmo eu tenho que ler... ndo adianta s6 a
aula ndo... (Alice)

O movimento discursivo em torno do tema leitura confirma a distancia entre as préaticas
escolares e a formacdo de leitores. Uma das evidéncias é a concepc¢do de aprendizagem
sem a realizacdo de leitura pelos estudantes, ilustrada pelos enunciados de Alice e
Lacia. Essas praticas escapam a concepcdo da leitura como objeto de ensino em si
mesmo e como processo de construcdo conjunta que caracteriza a acdo educativa de

ensinar a ler (SOLE, 1998).
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Praticas pedagogicas de leitura como rituais — padronizacdo e perpetuacdo de

préaticas pedagogicas de leitura — como se Ié na escola

Os relatos evidenciam praticas pedagdgicas vivenciadas pelos estagidrios quando ainda
estavam na condigdo de estudantes da educacdo bésica, mas ainda pode ser observada
pelos proprios estagiarios, nas salas de aula das escolas parceiras do estagio. Trata-se da
pratica do professor de Biologia de transcrever ou resumir, no quadro, parte do
contetido do livro didatico, ou de outros suportes textuais, e explica-lo. O texto do livro
didatico é usado pelo aluno, com frequéncia, para a resolugdo de exercicios do proprio

livro ou para busca de respostas a questionarios propostos pelo professor.

Pela descricdo do comportamento que 0s proprios estagiarios apresentam em relacao a
leitura, seja para o estudo, seja para o lazer, desde as experiéncias na educagdo béasica
até as atividades na universidade, confirmamos a perpetuacao de praticas, tal como esta
experiéncia ilustrada no discurso de Jalio, e que vdo lhes servir de exemplo no

desempenho da profissdo docente:

32: nem pra faculdade eu gosto [de ler]... prefiro chegar e assistir a aula e
aquilo que o professor fala pra mim j& é o suficiente... consigo alcancar a
meta do professor (Julio)

O discurso de Julio, desde a sua descri¢cdo como leitor até a afirmacgdo que ele faz sobre
a prioridade (ou auséncia) do livro, mostra uma concepcao de ensino e de aprendizagem
e ilustra o resultado das préticas de exclusdo que ocorrem no processo de escolarizacao,

conforme Rojo (2004, p.1) analisa:

[a escolarizacdo] desenvolve apenas uma pequena parcela das capacidades
envolvidas exigidas nas praticas letradas exigidas pela sociedade abrangente:
aquelas que interessam a leitura para o estudo na escola, entendido como um
processo de repetir, de revozear falas e textos de autor(idade) — escolar,
cientifica — que devem ser entendidos e memorizados para que o curriculo se
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cumpra. Isto é feito, em geral, em todas as disciplinas, por meio de praticas
de leitura lineares e literais, principalmente de localizacdo de informacdo em
textos e de sua repeticdo ou cdpia em respostas de questionarios, orais ou
escritos.

Tais préaticas constituem ritos sacralizados a que se referem Kleiman (2008) e Espinoza
(2010), observados tanto em aulas de Ciéncias e Biologia quanto em outros

componentes curriculares, como generaliza Geraldi (1997, p. 117):

Na escola atual, o ensino comeca pela sintese, pelas definigdes, pelas
generalizaces, pelas regras abstratas (...). Acredita-se ainda que o processo
de ensinar estd em definir’ (BARBOSA, 1883:54, 236) (...). ‘Tal orientagdo
claramente privilegia (...) 0 aprendizado de exercicios estruturais de aplicacdo
de nocdes e categorias’ (SILVA, 1986: 36).

Problematizando a construcdo dessas praticas, Geraldi (idem) nos convida a uma
reflexdo para além da questdo pedagdgica/filosofica/epistemoldgica. O trecho transcrito
foi extraido do texto em que o autor apresenta alternativas para o discurso em torno das
questBes do ensino da lingua portuguesa. O texto elaborado por Geraldi € uma
provocacao, um exercicio de critica a critica que fazemos ao atual modelo de ensino,
pois se trata de uma composicdo de trechos de textos de autores de épocas e lugares
distintos e/ou inspirados em diferentes perspectivas educacionais. Para o autor, séo falas
sem escuta, pois aquilo que elas denunciam reproduz-se nas salas de aula dos dias
atuais, tais como aquelas frequentadas pelos licenciandos tanto na condicdo de

estudantes da educacdo basica quanto na qualidade de estagiarios.

Embora Geraldi esteja se referindo mais especificamente ao ensino da lingua
portuguesa, suas reflexdes sdo validas tambem para as praticas pedagdgicas de
professores da maioria das disciplinas escolares uma vez que ele atribui as condicbes

politicas da formacéo de professores as causas do que ele denomina “burocratizagdo do
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ensino”, valido para todas as dreas de conhecimento. Essa denominacdo advém do
processo pelo qual passaram os professores formados no contexto brasileiro,
especialmente nas Gltimas cinco décadas, e que transforma a prética docente em agdes
de reprodugdo do conteudo com vistas a controlar resultados. A historia da politica
educacional nesse periodo mostra a ampliacdo do acesso a escola, 0 que aumentou a
demanda por professores entdo formados em curso rapidos e, a0 mesmo tempo, trouxe a
precarizacdo da estrutura fisica e organizacional do espaco escolar necessaria para
ofertar um ensino de qualidade. O livro didatico, nesse contexto, aparece como solugdo
para o despreparo do professor, oferecendo o que é preciso ser ensinado. Automatizou-
se, assim, tanto a acdo do professor quanto a do aluno, reduzindo-a a repeticdo e a
acumulacdo em detrimento da iniciativa pessoal e da produgdo de conhecimento. Dessa
forma, o motivo que guia a leitura é a busca e memorizagdo de informagdes, tal como
vimos no resultado da pesquisa sobre a leitura realizada com professores, de Andrade e
Martins (2007). E um modelo de leitura centrado no texto no qual o leitor demonstra
compreensdo quando reproduz o que o autor disse ou quis dizer, conforme ja analisado

no topico anterior.

Considerando que os estagiarios participaram desse dialogo enquanto estavam em um
dos Gltimos semestres™ do curso de Licenciatura, podemos inferir a pouca contribuigdo
dos estudos realizados nas disciplinas pedagdgicas para promover uma reflexdo sobre
este comportamento leitor e mesmo sobre os processos de aprendizagem. Nas palavras

de Larrosa, o trabalho realizado com os licenciandos ndo parece ter sido eficaz na tarefa

9 Apesar do Estagio Supervisionado Il ser ofertado no Gltimo semestre do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, para alguns desses licenciandos ainda faltavam algumas disciplinas para finalizar o
Ccurso e, por isso, eles estavam cursando semestres anteriores ao Ultimo.
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de transformar essa concepgéo de aprendizagem pelo envolvimento com os textos que

lhes seriam Uteis.

A escola ensina a ler e a falar

Os sentidos da leitura escolar historicamente construidos e os sentidos que emergem das
experiéncias, na interagdo entre 0s estagiarios, parecem criar uma tensdo sobre a
responsabilidade da instituicdo escolar de formar um bom leitor. Parece haver uma
divergéncia entre os licenciandos sobre ensinar a ler e formar um bom leitor, a partir do
momento em que eles elegeram (ou reconheceram) alguns principios formativos, com
énfase sobre os processos subjetivos, que ndo sao atendidos pela escola. Os argumentos
que encontramos nesta sequéncia parecem confirmar que o problema da formagéo
leitora pela escola estd nos procedimentos e objetivos de leitura (que remetem a uma
concepcao de leitura e de aprendizagem) distantes do que seria adequado para formar

um “bom” leitor e ndo apenas um “leitor” no sentido identificador do enunciado escrito.

68: a escola forma um bom... tem o papel de formar um bom leitor
(Professora)

69: na medida que ela ensina... né... as criancas a lerem né (Alice)

70: a ler... mas ela ensina... ela ensina a construir isso que vocés estdo
dizendo? (Professora)

71: ndo (Alice)
[n&o (Arnaldo)
[ela ensina a falar... ela ensina a ler e a falar (Alice)
72: a minha escola ndo construiu um bom leitor ndo... ((risos)) (Lucia)

73: escola ndo forma um bom leitor (Tadeu)

Quando a professora retoma a ideia da formacéo de leitores como responsabilidade da

escola e problematiza a afirmacdo de que a escola ensina a ler (mas ela ensina... ela
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ensina a construir isso que vocés estdo dizendo? (Professora, turno 70)) ela também
volta a confrontar os critérios utilizados pelos estagiarios para qualificar um bom leitor.
Assim, o proprio questionamento e a controvérsia indicada pelo termo “mas” indica um
esforco de producdo de sentidos em disputa. Nessa perspectiva, a resposta negativa de
Alice a Arnaldo (turno 71) e as respostas subsequentes dos demais estagiarios quanto a
formacéo do leitor pela escola pode significar que a escola ensina a ler, porém, ela ndo

forma o bom leitor na concep¢do que o grupo esta considerando.

Sobre esta questdo, cabem as discussdes e controvérsias a respeito da alfabetizacdo e do
letramento que perpassam as pesquisas em diversos niveis e modalidades da educagéo
no pais. Em recente publicacdo, Zaccur (2011) organizou textos de diferentes autores
que discutem o que muda quando muda o nome alfabetizacdo ou letramento. Dentre as
perspectivas abordadas, destaco a problematizacdo que Geraldi apresenta baseada nas
concepcdes e objetivos da leitura e da escrita que subjazem a tais nomes ou definigdes.
De acordo com o autor, “ha toda uma historia de redugdo do processo de alfabetizagao a
aquisicdo do cddigo da escrito — aquilo que se repete nas relagcdes som/grafema, para so
depois emergir a preocupagdo com os sentidos”. (p.28) Segundo Geraldi, desde a
divulgacdo das ideias de Paulo Freire sobre alfabetizacéo, os estudiosos vém mudando
essa concepcdo entendendo que os sentidos sdo mais importantes do que sons e
palavras. Da introducdo dessas novas ideias nas escolas resultaram propostas de
alfabetizacédo a partir da convivéncia com material escrito e seus significados. Porém, o
autor nos alerta para o sentido politico dessa concepcdo de alfabetizacdo que, uma vez
substituida pelo termo letramento, volta a sua qualidade de “uso dos instrumentos com
os quais se escreve” (p. 29). A concepcdo instrumental reduz a alfabetizagdo a uma

técnica cuja énfase estaria na aquisicdo dos simbolos escritos, destituindo a



104

aprendizagem da leitura e da escrita de seu cunho politico, “como se a técnica fosse
neutra € como se seu uso — os sentidos que faz circular — fosse independente de

interesses sociais” (ibidem).

Esses termos — alfabetizacdo e letramento - acabaram por ser apropriados pela pesquisa
em Educacdo em Ciéncias para definir o processo de ensino e aprendizagem na
perspectiva da alfabetizac@o cientifica e do letramento cientifico, a partir da década de
1980, também sendo alvo de criticas e debates entre pesquisadores. Sobre isso, Paula e
Lima (2007) argumentam que € preciso ter coeréncia entre aqueles que se dedicam aos
estudos e proposicdes no campo da Educacdo em Ciéncias no que diz respeito a
apropriacdo e aplicacdo desses termos, porque eles remetem a uma concepcao do que é

aprender e ensinar Ciéncias.

Essas e outras questdes estdo presentes nas disciplinas da licenciatura. E importante
também destacar o fato de que os licenciandos estdo no final do curso e j& fizeram o
Estéagio | (Ensino Fundamental), além de outras atividades praticas em escolas. Porém,
iIsso ndo faz com que eles lancem um olhar problematizador sobre essas vivéncias
académicas/escolares, recorrendo, para isso, a narracdo de histdrias recentes sobre o
tema em discussdo. Ao invés disso, eles descrevem experiéncias mais distantes, porém,
mais significativas para eles, relacionadas a formacdo deles proprios como leitores
enquanto estudantes da Educacdo Basica. De fato, a questdo da leitura ndo era até entdo
objeto de observacdo e discussdo para esses estudantes. Mas, por outro lado, os
estagiarios sdo orientados a problematizar o espaco e as praticas escolares durante todo
0 periodo do Estagio e isso poderia suscitar a discussdao em torno de questdes também
sobre a leitura, por exemplo, quanto ao uso da biblioteca e do livro didatico em sala de

aula. Além disso, ha uma grande demanda de leitura nas disciplinas do curso que
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também poderiam ser objeto de reflexdo neste momento. Portanto, podemos dizer,
usando as palavras de Larrosa, que as atividades realizadas no curso de Licenciatura
podem ndo ter se tornado experiéncias para esses estagiarios, pois nesse espaco de
discussdo eles ndo verbalizaram uma reflexdo que nos leve a perceber alguma
transformacdo dos modos de compreender a leitura a ndo ser a partir de outras histérias

passadas.

Interessa notar que a critica @ mediagdo da leitura, feita por eles, incide sobre a “escola”
e ndo especificamente sobre os professores ou outros profissionais, sujeitos da acdo de
ensinar a ler. Portanto, os estagiarios se referem ao processo de escolarizacdo marcado
pelas proprias experiéncias, em que cabem as criticas a auséncia da leitura de livros
(provavelmente de literatura) e & estrutura fisica da escola, sem uma reflexdo mais
aprofundada sobre aspectos politicos, histéricos ou sociais da educacdo de um modo

geral, ou da formacdo de professores e/ou formacao de leitores especificamente.

Vale destacar a consideragdo de Alice de que a escola ensina a falar e a ler (turno 71).
Neste enunciado e em outros momentos do dialogo, Alice d& indicios de que ha etapas
distintas no processo escolar de ensinar a ler, provavelmente referentes ao seu préprio

periodo de alfabetizac&o.

193: o interessante seria ensinar as criancas a ler né tipo ensinar la o ABC...
como fala as palavras... td na na... aprendi a ler... vou comegar a dar coisas
interessantes pras criancas lerem... pra ela gostar de ler e... ja que ela ja
sabe ler né ja ta entendendo as coisas ela vai querendo mais né (Alice)

Quando Alice diz que a escola ensina a ler e a falar ela parece estar se referindo a leitura
como identificacdo de sinais e reproducéo, ou seja, ler é oralizar ou transcrever o texto

escrito. A percepcdo de Alice sobre a leitura que se faz na escola encontra respaldo no
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trabalho de Bissoli (2008, p. 18) quando a pesquisadora argumenta que existe “uma
tradicdo educacional brasileira, fundamentada em conceitos e praticas que confundem
ler com decifrar ¢ oralizar”. Essa afirmagao nos da indicios de sentidos historicamente
construidos sobre leitura que, segundo a autora, orientam praticas que nao permitem que
0s ingressantes nos cursos de formacdo estejam ou se percebam leiturizados®. Sendo
assim, ao contarem suas préprias experiéncias, os estagiarios confirmam que nao se

consideram bem formados pela escola onde estudaram.

75: na verdade... depende... a gente passou pela escola... a gente sabe ler e
interpretar as coisas... (Alice)

76: ndo assim ela ndo forma (Lucia)

77: pelo menos na minha experiéncia a escola ndo incentivou muito menos
disponibilizou livros pré quem quisesse ler... a biblioteca la era trancafiada
(Tadeu)

78: falando esse negécio de colegdo de biblioteca... na... na maioria das
escolas onde eu estudei vocé entrava e ai tinha a biblioteca aqui ((mostra
com as maos))... ai... a entrada do outro lado (Alice)

79: a biblioteca ficava isolada de tudo (Julio)

80: na minha escola a biblioteca ficava a caminho da sala de informatica...
ninguém olhava pros lados (Tadeu)

Na ponderacao que Alice faz sobre a influéncia da escolarizacdo na formacao de leitores
ela confirma a distincdo entre ler (para ela no sentido de identificar os sinais, ou
alfabetizar) e interpretar (talvez no sentido de compreender ou identificar o sentido dado

pelo autor, ou de letramento).

O ensino da leitura e da interpretacdo parecem ser, para Alice, as condi¢Oes oferecidas

pela escola que proporcionaram a formagao dos bons leitores que ela julga que eles — os

20 termo leiturizado é utilizado pela autora para se referir a sujeitos leitores na concepcdo de
leiturizagcdo de Foucambert (1994, 1997): desenvolvimento de habilidades de leitura de diversos géneros
textuais como também de atitudes favordveis a leitura enquanto veiculo de aquisicdo de novos
conhecimentos e de aprimoramento cultural (FIRMINO, 2006).
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estagiarios - sdo. A opinido de Alice ndo é compartilhada pelos colegas que iniciam a
descricdo das condigdes inadequadas das bibliotecas das escolas onde eles estudaram e,
assim, justificam o mau desempenho da escola na fungdo de formar leitores. As
experiéncias de leitura nesse espaco — a biblioteca - demonstram o descaso com que ele
foi tratado, ainda mais sendo este o local privilegiado para a leitura dentro da escola,
segundo os estagiarios. Novamente, o sentido da leitura escolar est4 voltado mais para
0S recursos, e para um tipo de leitura legitimada, e menos para 0S processos de
mediacdo. Desse modo, o0s estagiarios mostram como suas histérias passadas
entrecruzam as historias presentes e fazem prevalecer os sentidos mais gerais de
legitimacdo de um certo tipo de leitura ou género textual, assim como de espagos

reservados para ler, como é o caso da biblioteca da escola.

Padronizacao/objetivos das atividades X subjetividade — para qué se 1é na escola

Coerentes com o valor que atribuem a diversidade de gostos e preferéncias pessoais por
géneros e portadores textuais, como vimos no topico anterior, os estagiarios criticam a
padronizacdo da leitura resultante das praticas escolares, especialmente no que tange a
obrigatoriedade da leitura, a falta de liberdade para escolher o que se vai ler e os
objetivos (finalidades) da leitura voltados para a producdo de um objeto (prova) e nédo
propriamente de formacdo de sujeitos por meio da producdo de conhecimento sobre a

leitura ou sobre o préprio contetido estudado.

86: agora, na escola a gente pode fazer isso? (Professora)
87: ndo. (todos)

88: ler o que a gente quer? O que a gente gosta? (Professora)
89: a gente tem que ler o texto préa fazer a prova... (Alice)

90: tem que ler e 0 que t& no... no... 0 que o professor manda, né... (Tadeu)
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92: e 0 que o professor manda... (Professora)

93: e 0 que ta no material também... a gente 1€ o que o professor pede... 6
gente, Ié ai...(Tadeu)

94: |é pra te ajudar a passar (Julio)
95: a motivacao é fazer uma prova... passar né.. de ano... (Professora)
96: ai 0 que vocé quer ler mesmo... 0 que te interessa vocé acaba deixando

de fora (Tadeu)

A escolha do suporte de leitura (livro, jornal, revista, etc) depende da preferéncia de
cada um. Esta parece uma afirmacgdo ébvia, mas ndo é o que ocorre nas atividades de
leitura realizadas na escola. Sobre esse aspecto cabe ressaltar que, segundo Silva (in
GERALDI, 1997), os professores tém motivos para escolherem uns e ndo outros livros
— o fato de conhecerem o livro ou j& o terem lido ou a adequacdo do livro a idade dos
estudantes. Mas a autora nos leva a refletir sobre a forma autoritéria que tais motivos
assumem em nome da didatica ou da pedagogia, sendo esta a forma propria mesmo das
relagfes no contexto escolar. Sendo assim, a relagdo de autoridade que um professor
tem com a leitura dos estudantes parece coincidir com a concepgao que ele tem sobre o

préprio processo de ensino e aprendizagem.

A escolarizacdo da leitura, assim como as demais préaticas escolares, padronizam 0s
sujeitos, anulam as subjetividades, em nome de uma suposta homogeneidade que se
busca nos resultados do trabalho pedagdgico, como se fosse possivel controlar os
diferentes caminhos para aprender ou as diversas possibilidades de interacdo entre o
aprendiz e o conhecimento ou entre o leitor e o texto/autor. Esta concepgao esta sendo

desconstruida pelo sentido da subjetividade inscrito no discurso dos estagiarios.

Portanto, vemos a disseminacdo e a perpetuacdo de praticas escolares reconhecidas

pelos estagiarios como desmotivadoras ou com objetivos alheios aos principios
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formativos construidos pelo grupo até aqui, quais sejam, a atencdo as preferéncias
pessoais e a possibilidade de escolha da leitura que se vai fazer. Encontramos referéncia
a esses objetivos da leitura que se realiza na escola também na literatura (KLEIMAN,
2013; SOLE, 1998; GERALDI, 2010) e em pesquisas realizadas em todos os niveis de
ensino. Como observado por Tadeu (turno 96) e confirmado pela pesquisa Retrato da
Leitura no Brasil, as praticas que se realizam no espago escolar ndo formam o leitor para
toda a vida, pois, a leitura que se faz para estudar ndo é a mesma que se deseja e se faz

fora da escola.

Subjetividade X Individualidade

O distanciamento que observamos entre 0 ensino e as particularidades dos sujeitos
aprendizes parece resultar em alguns mecanismos de subjetivacéo/responsabilizacéo dos
sujeitos, conforme Geraldi (2010) observa e podemos associar ao discurso de Aline e

Ldcia, como exemplos:

9: eu tinha o costume de ir a biblioteca pegava o livro lia uns pedacos depois
devolvia os livros... eu ia na hora do recreio na biblioteca procurava as
coisas mas ai desanimava devolvia o livro (Alice)

10: tem gente que nem na escola Ié... j& pega tudo... sé escreve... nem usa
livro nem nada (LUcia)

28: eu tenho preguica de ler coisas grandes... acho que é por isso que eu ndo

termino os livros... é... nao tenho paciéncia préa ler livro (...) (Alice)

29: (...) é falta de costume também Alice... comeca a ler... vocé forca um
pouco depois voceé ta viciada vocé quer ler. (Lucia)

De acordo com Geraldi (idem), a relacdo triadica — professor, aluno, conhecimento —
sofreu alteracbes ao longo dos anos em funcdo da divisdo do trabalho e do
desenvolvimento das tecnologias da informacdo. O professor que se definia pela

producdo do saber, passou a ser o profissional que sabe o saber produzido por outros,



110

organizando e transmitindo o conhecimento aos seus alunos até, finalmente, apresentar-
se como aquele que aplica um conjunto de técnicas de controle da sala de aula. Disso
decorre que o estudante deve cuidar de si e aprender a trabalhar com o material que o
professor lhe entrega. Essa concepcdo de ensino e de aprendizagem resultou, dentre
outras mazelas, na responsabilizacdo do aluno pelo proprio desempenho escolar,

incluindo o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.

Outras praticas...

Atento aos sentidos em circulagcdo, somente Julio reconhece praticas distintas das
préaticas comuns, inferidas a partir do discurso dos demais estagiarios, e favoraveis a
formacdo do leitor. Na sua historia escolar aparecem outras vozes e 0s proprios
enunciados (vocés vao ter que pegar e escrever alguma coisa. Julio, turno 81) —
estudantes e professor mediador - que até entdo estavam subsumidos na critica ao

desempenho escolar na tarefa de ensinar a ler.

Aqui, Julio enumera acgdes especificas da escola onde ele estudou e que ele julga terem
colaborado com a formacéo dele como leitor e inaugura a referéncia ao papel mediador
do professor, mostrando atividades que ele avalia como relevantes para incentivar a
leitura, recuperando os sentidos produzidos pelas primeiras palavras de Alice, no inicio

desse dialogo:

81: mas assim... eu acho que a escola realmente fez um papel importante...
ndo é que ela fez todo o papel... todo o processo igual... todo vocabulario e
das entrelinhas como o Tadeu ta falando... mas.. pra mim foi fundamental...
realmente auxiliou muito assim... porque tinha um pouco de disponibilizagéo
de textos... disponibilizacdo de livros também... havia acho que assim... um
incentivo a leitura dentro do meu processo de formagéo assim... pelo menos
de educagdo basica... entdo tinha producdo de didlogo... coisas do tipo...
pequenos teatros... eu acho que acaba te fazendo ter que ler um pouco e a
partir dali vocé pegar e produzir aquilo que é seu... vamos supor... ah, véo
ter que fazer umaz::... uma satira... vocés vao ter que pegar e escrever alguma
coisa... entdo o processo de vocé escrever eu acho que é importante também
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pro processo de vocé ler bem e construir porque eu acho que sdo coisas
associadas (Julio)

Julio também parece reconhecer a participacdo de outras esferas/instituicbes na
formacéo do leitor quando diz que a escola “nédo fez todo o papel” (turno 81), inclusive
por sua intervencdo em outro momento do diadlogo (turno 32) quando menciona e
analisa a participacdo de sua familia na sua formacéo leitora. Mas, o estagiario também
identifica as potencialidades formativas de uma proposta pedagogica que apresente
como estratégia de ensino a leitura associada a outras linguagens, especialmente a

producdo escrita, com vistas a desenvolver as habilidades mencionadas pelos colegas.

5.1.3. Que leitores séo eles?

Habitantes deste tempo/espaco, 0s sujeitos desta pesquisa ddo indicios, no
entrelacamento das préprias histdrias — passadas e recentes — e das historias pessoais
com as dos demais participantes deste encontro, de que ndo viveram e continuam n&o
vivendo a experiéncia da leitura, pois ndo se percebem transformados pelos textos que
leem ou ndo atribuem sentido a leitura que faziam e ainda fazem na ou para a instituicao
de ensino. Em seus relatos, flagramos suas preferéncias e seus modos de ler, sendo estes
aprendidos na escola e reforcados pelas praticas ou auséncia de préaticas de leitura no

curso que frequentam.

Eu (N&o) Leitor

No discurso dos estagiarios € possivel perceber sentidos comuns sobre a leitura,

historicamente construidos, advindos das condigdes de participacdo desses estudantes
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especialmente em praticas que se perpetuam na esfera escolar e na formagéo académica

do curso que frequentam.

Nos processos de interacdo vivenciados pelos estagiarios nas referidas condi¢des de
producdo de discursos e praticas de leitura, jA analisadas nas secOes anteriores,
constituiram-se sujeitos leitores que, neste didlogo, se julgam impacientes, preguicosos,
pouco assiduos e até “ndo leitores” ou leitores menos qualificados, ja que ndo leem ou
leem poucos livros de literatura ou porque ndo se satisfazem com a leitura que fazem

somente para estudo.

Tal julgamento parece, de fato, resultante de uma concepcao de leitura legitima — livros
de literatura e livros de contedo das disciplinas - construida pela experiéncia escolar, j&
que eles fazem uma distingdo entre a leitura que se realiza na ou para a escola e aquela
que se faz no cotidiano. Nesta Gltima, sdo incluidos outros géneros e materiais de leitura
que ndo parecem ser considerados na avaliacdo do que seja um bom leitor. Tal viséo
pode estar sendo sustentada por um referencial normativo da lingua que também regula
as acOes didaticas que naturalizam um estilo, uma forma de falar e de escrever que

confere reconhecimento e poder a quem domina (BRITO in MARI et al., 2005).

Eu, leitor (?)

Talvez encorajados pelas confissdes da professora sobre suas preferéncias como leitora,
0s estagiarios assumem também seus gostos pessoais e ndo se configuram mais como
aqueles leitores legitimados, padronizados, mas como um outro leitor que busca
informacoes, localiza-se por meio de placas, ou seja, reconhece os usos da leitura e,

dessa forma, se constitui um leitor Unico, motivado por suas necessidades e desejos,
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sendo esta leitura realizada com outras finalidades para além do estudo, nas quais se

inscrevem as subjetividades.

23: eu prefiro ler revista... gosto muito de revista (Professora)

24: eu gostava de ler Superinteressante... mas tem um tempdo que eu nao
leio (Arnaldo)

25: é... adoro ler revista (Professora)

26: tem gente que gosta de ler livro... tem gente que gosta de ler por exemplo
biografia (Arnaldo)

27: eu adoro leitura répida... adoro conto crénica (Professora)

28: eu tenho preguica de ler coisas grandes... acho que é por isso que eu ndo
termino os livros... é... ndo tenho paciéncia pra ler livro (Alice)

Esta, portanto, deveria ser considerada por eles também como leitura legitima, voltada a
atender objetivos pessoais, claros e pertinentes, uma vez que esses foram os sentidos
que eles construiram ao longo do dialogo. O estatuto de leitura legitima construido
socialmente pode estar sendo confrontado no discurso dos estagiarios e parece coincidir

com o plano didatico da professora.

38: mas vocés estdo falando muito de ler livros né... livro de literatura...
(professora)

39: (...) eu tenho mania... (Alice)

40: (...) eu leio a parte de esporte do jornal (Tadeu)

41: cotidiano s@ internet mesmo.... assim... as vezes alguma coisa assim...
informacdes... blogs... coisa do tipo (Jalio)

42: acho que eu leio tudo que t& na rua .. eu to passando eu nao consigo .. eu
ndo vou andando pré casa assim... ah eu to indo pra casa.. eu vou lendo
todas as placas.. tudo.. ai parece que eu sei todo aquele caminho... eu sei
uma loja que tem aqui um negécio pablico um prédio...(Alice)

43: uma leitura que ajuda a identificar... a localizagdo (professora)
44: isso eu fago muito... eu até as vezes meus colegas de carona ai eu falo

ah... ali é num sei o qué... ai eles falam “nossa como é que vocé sabe?” ai eu
ah, porque eu fico observando... porque eu peguei esse negdcio... eu nao
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consigo ficar parada... eu vou lendo a mesma placa se eu passar dez vezes eu
fico olhando... ¢ uma coisa que eu ndo consigo nao fazer (Alice)

Por outro lado, o relato dos estagiarios requer uma reflexdo sobre questdes ja discutidas
neste trabalho. Para os estudantes, a leitura € um habito para estudo e a leitura legitima é
aquela que se faz na ou para a escola. Portanto, mesmo que o0s estudantes facam usos da
leitura fora do espaco escolar, de materiais que usem uma linguagem ndo normativa ou

ndo autorizada, eles ndo irdo dizer-se leitores na acepcao da palavra.

O que vemos relatado no discurso dos estagiarios sdo usos sociais da leitura e da escrita
que extrapolam o universo escolar e conferem aos estudantes o estatuto de sujeitos
letrados, se tomarmos como referéncia a concepcdo de letramento de documentos
oficiais (BRASIL/MEC, 2010) e de alguns pesquisadores do campo da linguagem

(KLEIMAN, 2008; SOARES, 2009).

Entretanto, o termo letramento ndo remete a uma concepgdo de consenso entre 0s
estudiosos, especialmente do campo da Educacdo em Ciéncias. Prefiro considerar,
assim como Paula e Lima (2007, 2010), que conhecer e fazer uso da lingua em sua
forma escrita ndo é suficiente para um futuro professor de Ciéncias/Biologia, embora as
praticas de letramento sejam importantes e devam ser incluidas no trabalho de qualquer
professor. Estou de acordo com os autores quando afirmam que ha formas especificas
de produzir e divulgar o conhecimento, préoprias da cultura desse campo, que devem ser

apropriadas pelos futuros professores e incorporadas a sua acao docente.
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Modos de ler (ou de néo ler)

Essas reflexdes nos remetem a necessidade de problematizar a relagdo entre leitura,
letramento e conhecimento, no contexto de formagdo dos professores, com vistas a
resignificar os sentidos desses construtos sociais e reconhecer a pertinéncia dessas

referéncias especialmente na acdo mediadora do professor de Biologia.

Esta é uma questdo importante, pois, o valor social/cultural da leitura flagrado nas
enunciages dos estagiarios ndo corresponde a leitura para estudo, como ilustrado no

relato de Julio:

32: [(..)]e.. até pra estudar eu realmente ndo gosto de ler livros nem pra
faculdade nem gostava de ler... s6 lia porque... igual histéria precisava ter
um referencial teérico por causa de datas mas nem pré faculdade eu gosto...
prefiro chegar e assistir a aula e aquilo que o professor fala pra mim ja é o
suficiente... consigo alcancar a meta do professor digamos assim...[(...)]
(Julio)

Este cenario de abandono da leitura de textos de conteudo de ciéncias, tanto na
educacdo basica quanto no proprio contexto de formacdo de professores vem sendo
observado e relatado por professores que acompanham o0s estagios da licenciatura
especialmente no ensino médio e no proprio curso de formacéo de professores?’. Tal
situacdo nos remete a um processo de ensino e de aprendizagem pouco comprometido
em desenvolver uma postura critica e autbnoma dos estudantes como possibilidade de
interrogar 0 mundo e construir respostas, pois é baseado na transmissdo de conceitos

pela exposigdo do professor e menos na interlocucdo; mais centrada nas explicag0es dos

fatos do que na compreensdo dos mesmos.

2! Embora néo tenham sido encontrados trabalhos que tragam evidéncias sobre o abandono da leitura do
livro didatico em aulas de ciéncias no ensino médio, a condigdo de professora orientadora de Estagio
Supervisionado da Licenciatura permite tal observacdo, além de possibilitar o contato com professores
acompanhantes de Estagio de outras universidades, como exemplo, a Universidade Federal de Minas
Gerais, que também tém observado a auséncia do livro didatico em sala de aula.
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Reforcando esta observacgdo, Paula e Lima (2007, p. 7) afirmam que “a educagdo bésica
tradicionalmente focaliza seus esforgos apenas no ensino de produtos do conhecimento
cientifico”. Esta concepgdo de educagio e, especialmente de Educagdo em Ciéncias, ndo
parte do principio que defendo de que aprender ciéncias implica também aprender a
utilizar as linguagens das ciéncias (BRUNER, 2001; LEMKE, 1990). Ndo compreender
a importancia da presenca do texto de contetdo de ciéncia e da mediacdo da leitura em
sala de aula implica em privar os estudantes de compartilharem os discursos das

ciéncias entendidos como uma producéo social e cultural.

Nesse sentido, Paula e Lima (2007, p.9) argumentam que “as razdes que, em geral,
levam os professores a adotar um tipo de pratica pedagdgica que privilegia a
memoriza¢do, em detrimento da compreensao, exigem avangos nas politicas atualmente

em curso”. Dentre as a¢0es sugeridas pelos autores estdo investimentos

na formagdo dos professores destinada a gerar uma compreensdo mais
sofisticada da natureza das Ciéncias e da atividade cientifica, a qualificacio
dos professores para que eles préprios se tornem proficientes em préticas
sociais e profissionais de leitura e escrita, 0 acesso desses profissionais a
bibliotecas de recursos didaticos, a melhoria das condi¢cdes de trabalho,
dentre outras. (ibidem)

Outros modos de ler (ou de ndo ler) sdo relatados pelos estagiarios. Lcia, por exemplo,
exibe uma estratégia de leitura, ndo tdo peculiar, pois muitos leitores irdo se reconhecer
nele e o autor Pierre Bayard (2007) descreve como possibilidade ou modo de ler em sua

obra de titulo curioso - Como falar dos livros que ndo lemos?

eu acho que pode fazer uma leitura dindmica do texto... as vezes vocé tem um
texto e ndo precisa ler tudo tim tim por tim tim... cé pode... as vezes cé viaja
um pouco assim... passa um pedaco do texto... mas la na frente cé pega uma
coisa interessante e acaba que cé entende o texto na esséncia, mas néo
fica.... eu ndo sou de ler assim ndo... de ler cada negocinho consigo néo...
principalmente texto cientifico... texto daqui mesmo... da licenciatura (Ldcia,
turno 64)
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Mdiller (2008, p.140-141), em sua resenha sobre a obra do autor, comenta:

A grande contribuicdo de Bayard é a de revelar os bastidores do texto,
expondo o procedimento de muitos professores (entre os quais se inclui),
criticos, pensadores e editores que, independentemente de nédo terem lido, ndo
se eximem de comentar o ndo lido. Ora, quem nunca se sentiu coagido diante
de um interlocutor qualquer por um livro ndo lido; jamais ouviu uma
arguicdo vaga, abstrata e em todo caso sobre outra coisa que ndo o texto em
questdo; ou descobriu que o livro lido anteriormente n&o correspondia aquele
gravado na memdria, pois que atire a primeira pedra. Longe de culpa-los, o
escritor chama atencdo para a necessaria libertagdo, revelando como a préatica
da ndo leitura ndo é a supressdo da leitura, mas um procedimento que seria
igualmente rico para quem nele se aventurar. Abandonando a ideia da leitura
como o correr de olhos da primeira a Ultima linha do texto, quer seja, um
procedimento que visa a integralidade do contelido, Bayard aponta a
importéancia do leitor situar o texto tanto dentro de uma biblioteca universal,
quanto no horizonte de seus capitulos. Incorporando informagdes obtidas em
diversas fontes, a ndo leitura é oferecida como uma alternativa de leitura que
ndo substitui a linear, mas evidencia como esta ndo é a Unica forma de
contato com um texto.

Ainda, ha modos de ler (ou nédo ler), flagrados no contexto da discussdo sobre os

objetivos da leitura na ou para a escola.

89: a gente tem que ler o texto pra fazer a prova... (Alice)

91: cé nem pensa no que cé ta lendo... cé 1é pra fazer a prova... (Lucia)

Embora, em seu discurso, Lucia se refira aos outros, ela pode estar exibindo um modo
préprio de ler que ndo é incomum entre estudantes, mesmo no ensino superior. A
analise de seu enunciado nos leva a indagar: Como € possivel ler sem pensar? Tenho a
tendéncia a inferir de que se trata uma expressao que, neste contexto, reforca a ideia da
leitura para memorizacgdo de informac®es, fatos, explicacdes, caracteristicas de textos do
campo das ciéncias e resultante dos modos de mediacdo destes textos em todo o

percurso escolar destes estudantes.
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O modo de ler flagrado no enunciado de Lucia nos fala de uma leitura em que a palavra
escrita estd desconectada do pensamento. Para Vygotsky (2002), esta € uma situacdo
impossivel, pois, para ele, pensamento e palavra sdo indissociaveis e mantém uma

relacdo reciproca que envolve processos de significacdo:

As palavras ndo se limitam a exprimir o pensamento: é por elas que este
acede a existéncia. Todos 0s pensamentos tendem a relacionar determinada
coisa com outra, todos 0s pensamentos tendem a estabelecer uma relagcdo
entre coisas, todos 0s pensamentos se movem, amadurecem, se desenvolvem,
preenchem uma fungdo, resolvem um problema. (idem, p. 124)

Mesmo os processos de memorizagdo sdo relacionais. Utilizam-se signos preexistentes
para reconhecer e significar novos sinais (idem). Portanto, a leitura que LuUcia faz
envolve pensamento, mas, talvez, o0 motivo da leitura — fazer a prova — ndo a mobilize

pra o ato de ler que produza sentidos para ela e sim para a escola ou para o professor.

Formacao na familia

Apesar de em grande parte do didlogo os estagiarios terem se dedicado a leitura que se
realiza na ou para a escola, a participacdo da familia na formacéo do leitor também foi

lembrada para justificar ou minimizar a responsabilidade da escola nesse processo.

2: eu acho que acontece isso com a maioria da populacdo... 14 em casa
realmente meu irmao, ele:: ele I& pra estudar... agora leitura pra outras
finalidades... e na verdade eu também associo muito isso... leitura € mais so
pra escola... parece que a gente ndo é... como é que é... incentivado a ler com
outras finalidades. (Alice)

4: a gente que vocé fala é vocés na sua casa ou voceé fala a gente de um modo
geral? (Professora)

5: eu creio que na maioria da populagéo deve acontecer isso... eu - acho...
nao - sei. (Alice)

32: bom eu::... desde crianga que eu ndo tenho paciéncia pra ler... minha
mae... € que... é assim... tinha gibi alguma coisa assim s6 que eu ndo
conseguia ler o que estava no quadrinho... prd mim era mais interessante eu
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inventar a minha propria histéria do que eu ler... eu ia pegando ia
inventando a histéria chegava no final do quadrinho eu ndo entendia nada
mas... pra mim era assim... minha mae é assim... professora... mas nem ela
nem meu pai nunca tiveram o habito de ler livros [(...)] (Julio)

Um leitor se constitui na convivéncia social, especialmente na escola, na biblioteca e na
familia, sendo estas as instituicbes em que o livro e a leitura se fazem mais diretamente
presentes (MAIA, 2008). O relato de Julio, nesta sequéncia, trata do reconhecimento da
familia como o ambiente onde se da a iniciacdo a leitura reafirmando a assercdo da
autora. Assim como Alice se vé refletida no comportamento leitor do irmédo, Jalio
refere-se ao habito de leitura de sua familia para contextualizar e talvez justificar a sua
postura de leitor impaciente anunciada logo no inicio de seu discurso. Mais
especificamente, Julio destaca a falta de habito de leitura dos pais, especialmente de sua
mée, associando o fato dela ser professora e, por isso, talvez ela devesse dar o exemplo.
De fato, a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil confirma a correlacdo entre habito de
leitura, escolaridade, classe social e, também, ambiente familiar. Analisando o0s
resultados desta mesma pesquisa, Cunha (2008, p. 13) nos diz que “a maior influéncia
para a formacdo da leitura vem dos pais, principalmente das maes”. Citando Wells
(1982) Solé (1998, p. 54) também nos ajuda a compreender a percep¢ao de Jalio sobre a

prépria formacao leitora e o seu comportamento leitor ao argumentar que:

as experiéncias de leitura da crianca no seio da familia desempenham uma
funclo importantissima. Para além da existéncia de um ambiente em que se
promova o uso dos livros e da disposicdo dos pais a adquiri-los e a ler, o fato
de lerem para seus filhos relatos e histdrias e a conversa posterior em torno
dos mesmos parecem ter uma influéncia decisiva no desenvolvimento
posterior destes com a leitura.
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5.1.4.Velhas préticas, novos sentidos

Neste encontro, a professora instiga os estudantes a pensarem sobre as préaticas de
leitura mais adequadas aos sentidos que eles estdo atribuindo ao ato de ler. Como
consequéncia, podemos flagrar, nos enunciados deles, certas proposicdes que
representam o que eles préprios ndo tiveram como experiéncia de formacao leitora, mas
que estdo ancoradas nos sentidos de leitor e de mediagdo de leitura produzidos no
didlogo. Além disso, parece haver uma relagdo intima entre algumas proposicoes e a
permanéncia de crencas e valores que cada um traz a partir de suas experiéncias

particulares, tanto no que diz respeito a leitura quanto ao ensino de Ciéncias.

Neste movimento, de colocar em didlogo velhos e novos sentidos, produziram-se modos
de mediacdo que podem influenciar a acdo docente desses futuros professores no

sentido de incorporar praticas de leitura em seu trabalho.

Obrigatoriedade X escolha X convite a escolha

Embora as praticas sociais as quais 0s estagiarios vivenciaram na educacao basica sejam
semelhantes, a ressignificacdo dessas praticas, por vezes, caminha em sentidos
diferentes, pois os sujeitos foram se constituindo pelas multiplas e distintas experiéncias
que viveram. Embora critiquem a leitura imposta como prética da escola, os estagiarios
apresentam propostas que focam na atividade do professor ou do aluno; na autoridade

do texto sobre o leitor, ou na possibilidade de interlocucéo.

97: mas seré que a escola ndo pode trabalhar com essa ideia de que vamos
ler o que a gente quiser... [...] (Professora)

98: trazer opg¢des no caso... seria uma saida (Jalio)

99: é... leia um livro e fale sobre ele (Tadeu)
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100: porque... seria até mais enriquecedor vocé propor diferentes leituras e o
aluno escolher... ndo sei.. cativaria mais (Jalio)

Analisando o posicionamento de Tadeu e de Julio individualmente, percebemos que
enquanto Julio propde a diversificacdo de géneros e portadores textuais pelo professor,
Tadeu insiste no uso do livro, porém, inserindo a liberdade de escolha pelo leitor. Essas
proposicdes parecem muito adequadas ao que cada um dos estagiarios vem

argumentando durante o dialogo.

Podemos dizer que Julio estd centrado na funcéo de textos diferentes em cada disciplina
ao mesmo tempo em que comenta a necessidade de que estes textos sejam selecionados
pelo professor que deve ter um projeto de ensinar que encerra sentidos pré-
determinados. Por isso, para ele, variar é dar liberdade ao estudante para escolher, mas
ndo uma escolha livre; é uma escolha orientada a partir de uma selecdo feita pelo

professor detentor do saber a ser ensinado.

Em contraposicdo, Tadeu estd centrado no sujeito leitor, o qual deve ser livre para
escolher suas leituras. Nessa perspectiva, o professor tem menor controle sobre os
modos de conduzir o seu projeto de ensino, porque entende a necessidade da
interlocucdo e da participacdo dos alunos nesse processo. Esta parece ser uma
concepcao mais coerente com as abordagens mais elaboradas e contemporaneas de
leitura que o proprio Tadeu apresenta nas sequéncias anteriores. A liberdade de escolha
do livro pelo leitor e ndo pelo professor, nessa perspectiva, seria uma forma de
aproximar leitor e texto, vida cotidiana e conhecimento académico/escolar. Entretanto, é
preciso problematizar o discurso da leitura hedonista que secundariza a a¢gdo mediadora
do professor na formacéo do leitor. Na pesquisa realizada por Kramer (2011), cujos

resultados se aproximam muito dos sentidos produzidos pelos sujeitos desta pesquisa, a
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autora pondera essa perspectiva e propde a superacdo da dicotomia obrigatoriedade ou
escolha, defendendo a ideia de um convite ao ato de ler o qual requer condicdes

minimas de produc&o de leitura.
102: quando vocé da op¢des ndo fica aquela coisa da imposicédo porque tudo
que é imposto é meio dificil de se ater (Jalio)
103: cria uma resisténcia (Professora)

104: vocé tem que ler porque sendo vocé ndo vai passar... agora se... se
tivesse chegado pra mim e falado olha vocé tem essas opg¢des aqui... depois a
gente vai fazer uma discussao... ¢ uma abordagem diferente (Jalio)

105: ou mesmo deixasse escolher um livro (Tadeu)

106: ndo... vamos supor... se a gente fosse estudar historia .. porque igual...
nao tem como vocé fugir... tem todo um contexto... mas poderia trazer pontos
diferentes e deixar... (Julio)

107: fontes diferentes... (Professora)

108: isso... entdo... daria pra vocé construir o que vocé teria que trabalhar
ali durante o processo pra que ... de uma maneira menos ... impondo menos
(Jalio)
Para além do conteddo ligado aos interesses do leitor e uma tarefa de leitura que
corresponda a um objetivo, como defende Solé, (1998), quaisquer que sejam as ac¢oes,
segundo Kramer (idem) é preciso que haja professores que gostem de ler ou que voltem
a gostar de ler, redescobrindo autores “interlocutores que os ajudem a pensar a vida, a
compreender 0 mundo, a enfrentar a dureza do cotidiano, a recriar sua propria pratica

como professores, a dialogar com seus alunos e alunas. E uns com os outros. Com a

linguagem. Com a leitura” (KRAMER, 2011, s/p.).

Ainda segundo Kramer (idem) “o pretexto da leitura querida, escolhida, procurada,
conquistada, € o da liberdade; o sub texto da leitura-obrigagdo é a obediéncia. Entre uma
e outra, multiplas formas de agdo e criacdo de leitura”. Dentre essas formas, podemos

destacar as propostas de Julio e Tadeu.
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Além de remeterem a concepcdes de ensino e de aprendizagem presentes na educacao
bésica e a participacdo da leitura nesse contexto, as consideracGes de Kramer nos fazem
pensar nas atividades formativas que muitas vezes desenvolvemos com os futuros
professores de Biologia instrumentalizando-os com textos, metodologias, roteiros, sem
nos ater a propria pratica da leitura que toma grande parte da nossa vida académica
como experiéncias. Significa dizer, nas palavras de Larrosa (2002) que é preciso tornar
0s encontros com os estudantes e as leituras que fazemos com eles oportunidades para
que eles se transformem (suas ideias, seus sentimentos, suas ac0es e representacdes) e,
dessa forma, no exercicio da profissdo docente, busquem também a transformacéo de

seus alunos.

Sentidos do texto na mediacgéo da leitura

A professora desloca o foco do discurso sobre mediacdo, passando da acdo e das
preferéncias dos sujeitos interlocutores para as estratégias de ensino baseadas no género
do texto (entrevista, artigo, capitulo de livro). Desse modo, ela parece concordar com a
proposta de que o professor deve conhecer e selecionar diferentes géneros textuais para
usé-los em situacdes especificas conforme os objetivos de aprendizagem e 0 momento
do plano de ensino. Embora autores do campo da leitura apoiem a diversificacdo dos
textos para ensinar diferentes estratégias ou modos de ler (GERALDI, 2010; SOLE,
1998), neste momento, ndo parece ser esta a perspectiva da discussdo, mas, antes, a
professora parece querer avaliar a adequacdo da linguagem apresentada pelos textos
para a aprendizagem do contetdo. Assim, a professora também mostra uma ideia de
texto como recurso para aprender (embora esta seja também uma ideia importante no
contexto educacional) e ndo como objeto de ensino em si mesmo, mostrando sua

inexperiéncia nas questdes que envolvem o ensino da leitura.
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109: ((mostrando os textos para o grupo)) entdo ta... entdo ai no nosso
proximo encontro a gente vai ter a entrevista... um artigo publicado numa
revista cientifica e um livro... um capitulo de livro... qual que n6s vamos
escolher? (Professora)

110: ((rindo)) o menor (Alice)

111: com que critério... o menor? (Professora)

112: ahd...(Lucia)

113: o mais interessante (Tadeu)

114: qual que é o mais interessante? (Professora)

115: nao sei... ndo li ainda nenhum... (Alice)

116: ndo sei... precisaria de ler pelo menos um pouco de cada um (Julio)
117: o mais interessante pode ser o que vocé num...leu (Tadeu)

118: é... depende do critério que vocé usa porque... por exemplo... esse aqui

((apontando para a entrevista de Ana Espinoza publicada na Revista Nova
Escola)) parece uma entrevista né? (Arnaldo)

120: sim... isso aqui é um livro... (Arnaldo)

((os estagiarios identificam os géneros textuais trazidos pela professora))

Os estagiarios sugerem critérios de selecdo de textos ainda de acordo com os sentidos
constituidos na experiéncia de cada um, pois ndo parece haver consensos sobre o
sentido do texto na mediacdo do ato de ler. Assim, Alice e Llcia, que ja haviam se
declarado “preguigosas para ler coisas grandes”, dizem, mesmo sem conhecer os textos,
que escolheriam o menor. J& Tadeu elege 0 mais interessante, sendo coerente com sua
postura de valorizar a interagdo do leitor com o texto. Outras tentativas de significacao
também emergem do discurso dos estagiarios mostrando maior aproximagao com 0S
sentidos ja produzidos e mais estaveis para 0 grupo, tais como a necessidade de

estabelecer um objetivo para a leitura e de acompanhar o nivel cognitivo dos estudantes.

128: depende do seu objetivo... se 0 objetivo é... & passar 0 tempo... € me
informar sobre aquilo... eu leria esse aqui que é uma entrevista... que € um
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bate papo... uma coisa mais... mais mastigada mais facil de ler... depois eu
leria isso aqui que é um livro... porque ah... livro vamos ter.. pra vocé ter
uma base... e depois eu leria esse aqui que é uma coisa... (Arnaldo)

132: ah ta... pra vocé entender o artigo cientifico vocé tem que ter uma base
tedrica que ta no livro (Professora)

133: é... pra vocé saber o que que vocé ta lendo (Arnaldo)

134: vocé tem que ler uma entrevista pra saber pelo menos que o assunto
existe (Tadeu)

135: é.. porque na entrevista... como ela... ela... é da area entdo ela traz
questBes importantes... entdo eu vou procurar no livro... na minha préxima
leitura... esses pontos que ela levantou na entrevista... porque no livro eu vou
ler ah... mas a fulana que é autora nessa area ela disse isso... entdo... eu to
indo contra ndo sei quem nesse livro... entdo é disso que ela tava falando...
entdo vocé vai construindo (Arnaldo)

O discurso indica que ha uma ordem de complexidade dos conhecimentos/informacdes
adquiridos por meio da leitura, associada a uma gradacdo dos géneros textuais. Como
Solé (1998) argumenta, reconhecer a especificidade dos textos &€ um aspecto importante
a ser considerado tanto na aprendizagem quanto na atuacdo docente para formacao de
leitores. No entanto, diferente das proposi¢cbes do grupo, a autora nos ensina que a
utilizacdo dos textos nao pressupde uma hierarquia, mas a adequacdo tanto aos
objetivos, conforme observado por Arnaldo, quanto ao conhecimento prévio dos
estudantes sobre o texto em questdo. Sobre esse aspecto, 0s enunciados de Arnaldo
reforcam a ideia pouco elaborada e muito comum entre os estagidrios de que o
conhecimento prévio seria aquele adquirido nos primeiros contatos com o conteido
escolarizado, o que pode justificar a proposicdo dele de estabelecer uma sequéncia de
leitura baseada na maior ou menor complexidade dos textos. Dessa forma, o foco recai
sobre o contetdo do texto e ndo sobre as condi¢des de producdo da leitura, tal como nos
alertam Geraldi (2006) e Kramer (2011). Escapam aqui o sentido de motivo

(LEONTIEV, 1981) e outros relativos a interagdo do leitor com o texto. Em seu lugar, o
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sentido Unico dado pelo autor do texto, ainda soberano, determinando o qué e como se

deve ler.

O critério de complexidade do texto passa pela linguagem — os textos mais simples
seriam aqueles que apresentam uma linguagem mais proxima do discurso coloquial, no
qual o sujeito que fala tem uma menor preocupacdo com o rigor da lingua e com as
informagdes que podem ser complementadas, reformuladas, confirmadas durante o
didlogo com o interlocutor. O leitor de uma entrevista certamente produzird novos
sentidos, porém, sobre enunciacbes tomadas por reflexdes e contrapalavras produzidas e
registradas. Por outro lado, o livro é um suporte textual marcado pelo acabamento
estético sobre o qual o interlocutor/leitor ndo pode mais agir modificando o texto,
embora ele também possa contestar, reformular, complementar, enfim, produzir
contrapalavras sobre o que o0 esta sendo lido e, dessa forma, resignificar o texto em seu

discurso.

Sentidos da mediacéo da leitura

A professora convoca 0s estagiarios a se posicionarem como futuros professores e
formularem propostas de ensino que levem em conta os sentidos produzidos por eles,

insistindo na reflex&@o sobre o papel de mediadores que eles deverdo assumir.

Alguns aspectos mais relevantes da leitura do ponto de vista do grupo sdo lembrados —
adequacdo do texto a capacidade cognitiva do leitor, necessidade de despertar o desejo

de ler e 0 estimulo a leitura também pelos pares (colegas de sala).

Nas proposi¢des dos estagiarios encontramos referéncia a trés pilares do ensino e da

aprendizagem da leitura: o texto, o sujeito leitor e acdo mediada, sendo esta Ultima
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entendida, por eles, como acdo dos pares, mas, também, do professor que seleciona e
apresenta suportes textuais aos aprendizes, sem uma maior preocupacdo deles em

descrever possibilidades ou estratégias de intervengdo pedagogica mais dialdgica.

Além da selecdo dos textos baseada na complexidade da abordagem do conteudo e da
observacdo da adequacdo de cada texto ao conhecimento prévio dos estudantes em
relagdo ao contetdo formalizado, Julio ainda comenta a necessidade de o professor ser
criativo para lidar com os diferentes textos, indicando, em seu discurso, a falta de
preparo ou de experiéncia dos docentes para 0 ensino e 0s usos da leitura, ou seja, para

as estratégias de mediacéo.

Nesse contexto, 0 uso do video como introducdo a um tema é um recurso bastante
mencionado pelos licenciandos quando solicitados a propor formas de contextualizar os
contelidos de ciéncias. A contextualizacdo e a problematizagdo que aparecem nos
enunciados dos estagidrios sdo acbes didaticas muito utilizadas e ensinadas pelos
professores formadores do curso que eles frequentam, o que leva a inferir que aqui estdo

sendo mobilizados conhecimentos didatico-pedagdgicos trabalhados na licenciatura.

164: [...] que ideia que seria interessante pra formar um bom leitor? [...]
(Professora)

176: [...] a gente teria que usar toda nossa criatividade porque isso é tudo
construido de maneira mais complexa... igual... a gente pegou e tava
comparando a entrevista que seria algo mais simples é o que t& mais longe
do nosso livro didatico (Julio)

178: hoje em dia... hoje em dia vocé pode passar um video sobre alguma
coisa e a pessoa... vai gostar daquilo... ah um video... ai a pessoa... presta
atencdo... acha aquilo legal... ai pra entender aquilo ela vai...vocé pode ja
entrar com o livro didatico... olha... o livro didatico ensina assim assim e
assim... entdo... por exemplo... vocé vai estudar sobre é... 0s seres marinhos...
vocé nao comega lendo ah... os peixes sdo constituidos por tal parte... vocé
passa um video sobre... ai vocé vé [...] um tubardo... [...] ai entdo no livro
didéatico vocé vai ver o qué que é um tubardo... [...] entdo... a.. a abordagem
que pode ser a entrevista é.. um video... ou vocé passa um video sobre o
mar... depende (Arnaldo)
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A linguagem na mediagdo do ensino de ciéncias

E possivel flagrar nos enunciados dos estagiarios uma concepgdo de ensino de ciéncias
que atribui ao conhecimento prévio dos estudantes o estatuto de ideias gerais sobre 0s
conceitos elaborados pela ciéncia, e ndo aquele produzido em qualquer esfera de
participacdo deles. Em consequéncia disso, ensinar ciéncias ndo significa fomentar a
associacao entre o que foi aprendido nas experiéncias (académicas e também de mundo)
e 0 que esta sendo ensinado na escola, como propdem estudiosos que defendem a
Educacdo em Ciéncias como inser¢do dos estudantes em uma nova cultura por meio do
didlogo entre saberes e conhecimentos académicos/cientificos (AIKENHEAD, 2009;

MILLAR, 2003; MORTIMER, 1996, 2000).

190: ou é o [Livro didatico] que tem a informagé&o direitinho... se n&o tem
nada errado... (Alice)

193: o interessante seria ensinar as criancas a ler né tipo ensinar 14 o ABC...
como fala as palavras... td nd nd... aprendi a ler... vou comecar a dar coisas
interessantes pras criancas lerem... prd ela gostar de ler e... ja que ela j&
sabe ler né ja ta entendendo as coisas ela vai querendo mais né (Alice)

194: e vai descobrindo... e vai descobrindo o que... que assunto ela tem mais
gosto (Arnaldo)

195: o problema é que as vezes o analfabetismo funcional né a pessoa sabe...
(Tadeu)

196: so sabe falar... ndo sabe entender nada (Alice)

197: sabe ler... mas ndo.. aprende aquilo ndo sabe pra qué o que tem a ver
com o cotidiano dela (Tadeu)

A escolha do livro deve obedecer a algum critério e esse critério baseia-se na interacao
do leitor (sujeito aprendiz) com o texto, considerando o nivel de complexidade do texto
em relacdo ao conhecimento prévio dos estudantes, ou seja, ao que eles ja& conhecem
sobre 0 tema e ndo necessariamente passa pela mediagdo do professor. Lembrando que,

para o0s estagiarios, a analise da linguagem de um texto passa mais pelo vocabulario e
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pelo volume de informagdes do que pelo reconhecimento da especificidade dos diversos
géneros textuais, entdo, para eles, a escolha do livro didatico deve basear-se na correcao
conceitual e na previsao feita pelo professor sobre as possiveis dificuldades que os

estudantes vao apresentar para entender a ideia do autor.

Sob essas condices, 0 texto e suas caracteristicas ocupam o lugar central na situacéo de
ensino e aprendizagem, no entanto, ele ndo é objeto de ensino em si mesmo, mas um
veiculo de informacdo que deve facilitar a comunicagdo de um conceito ou de uma ideia
ja elaborada. Qual seria a acdo do professor, nesse caso? Como ja analisado e
contrariando os sentidos produzidos pelo grupo sobre a leitura que deveria ser realizada
pela escola, o professor é o selecionador de suportes textuais, baseado na generalizagdo
sobre 0 aspecto cognitivo dos estudantes/nivel de informacéo que eles possuem, uma
vez que ler na escola significa estudar e estudar significa ter mais informagdes sobre o

assunto.

5.2. Segunda Atividade — Observacao e ressignificacdo de praticas de leitura

A complexidade de uma sala de aula ndo é possivel de ser apreendida somente por meio
da interpretacdo de relatos de outros sujeitos, cada qual com sua histéria de vida e com
os olhos voltados para a observacdo livre de situagdes nunca antes observadas
sistematicamente ou analisadas por eles, tais como as praticas de leitura no ensino

médio, foco desta etapa do processo formativo dos estagiarios.

No entanto, é justamente através desse olhar que busca encontrar 0 novo, mas nao tao
desconhecido fendmeno da leitura no ensino e aprendizagem de Biologia, que eu quero

perceber as potencialidades e dificuldades de professores em formacdo preparando-se
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para lidar com o desafio de também ensinar a ler textos com conteldo de Ciéncias e

confronté-las com as nossas proprias dificuldades na condicdo de formadores.

No atividade de observacgdo (2?2 atividade analisada), os estudantes flagraram situacoes
familiares as proprias historias narradas no primeiro encontro do Estagio I,
evidenciando a persisténcia de praticas de ensino de Biologia e de leitura, no ambiente
escolar, conforme ja afirmado pelos autores de referéncia deste trabalho. Do cenério
descrito pelos estagiarios e das situac@es narradas por eles, muitos sentidos emergiram
ndo s6 pelo reconhecimento daquilo que Ihes era familiar, mas, também, pela
resignificacdo das praticas, proporcionada pelas conversas/reflexdes, leituras e pelo

intercambio de experiéncias nas aulas do Estagio.

Na primeira subsecdo, apresento a descri¢do que os estagiarios fazem de um cotidiano
escolar ndo muito estranho para aqueles que lidam com a educacéo basica e as reflexdes
que eles fazem a partir dessa observacdo. Enxergar este cotidiano pelas lentes dos
estagiarios, postas em didlogo com a literatura que fundamenta as a¢Ges formativas do
Estagio Il, contribuiu para a compreensdo de modos de apropriacdo da pratica docente

que esses futuros professores estdo a construir na Licenciatura.

Na segunda subsecdo, apresento uma sintese das situacdes envolvendo praticas de
leitura que foram destacadas, narradas e analisadas pelos estagiarios, na atividade
realizada por eles que envolvia a reflexdo sobre a pratica dos professores em exercicio a
partir do dialogo com a literatura pertinente ao tema da situacdo selecionada. Apresento
cada situacdo individualmente, a fim de analisar a especificidade das reflexfes e dos

sentidos produzidos sobre o tema selecionado pelo(a) estagiario(a). Do trabalho de
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cotejar o conjunto de reflexdes/interpretagdes e experiéncias, extraio aquilo que me

permite significar o processo formativo desses estagiarios.

A organizacao do texto em topicos/subsecOes faz referéncia as questdes suscitadas pela
leitura dos relatérios de observacdo dos estagiarios. Transcrevo trechos dos relatorios
para exemplificar enunciados que correspondem a descrigdo ou a andlise da observagao
feita por eles. No anexo 2 o leitor vai encontrar uma sintese dos relatorios produzidos

pelos estagiarios.

5.2.1. Observagéo - Prética de ensino e leitura em aulas de Biologia

Prética de ensino de Biologia

Basicamente, os estagiarios iniciam o registro da observacdo com o que ja lhes era
familiar, identificando a préatica de ensino de Biologia restrita a exposicdo do contetdo
pelo professor por meio da explicagao/definicdo de conceitos resumidos e transcritos no
quadro negro; na realizacdo de atividades escritas, sendo que estas atividades
consistiam, normalmente, em responder a questionarios planejados pelo professor ou
em exercicios de memorizacdo indicados a partir do préprio livro didatico (LD).
Durante as aulas, os professores exibiam alguma interagdo com os estudantes, fazendo
perguntas sobre o tema abordado ou questionando possiveis dificuldades de

entendimento de termos e definicdes.

A participagdo dos alunos nas aulas se resumia a resolucdo de exercicios, e ao

levantamento de dividas ou questionamentos sobre a explica¢do do professor.

De maneira geral a professora passa muitos exercicios durante as aulas e,
na maioria das vezes, os alunos ndo tém davidas enquanto fazem. (...) Nas
aulas em que a professora explicava a matéria ela ia falando e escrevendo as
coisas principais no quadro, simultaneamente. Em geral, o0s alunos
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prestavam atencdo na explicacdo e participavam da aula com
questionamentos. Mas nem todos copiavam as anotacGes no caderno. (...)
Ela [a professora] também faz atividades diversificadas como colagem,
maquete, montagem de esquemas, etc. Porém, ndo foram observadas
instrucdes consideradas adequadas para que as atividades fizessem sentido
para os alunos, parecendo que eles apenas fazem, mas ndo entendem o que
esta por tras daquilo, qual o significado. (Alice)

As aulas do professor sdo passadas no quadro, através de resumos por ele
criados, para serem copiadas e ap6s isso da visto no caderno dos alunos que
copiaram. (...) Os alunos em geral copiam a matéria do quadro, conversam
um pouco e alguns participam com ddvidas e perguntas. O professor procura
envolver os alunos na aula e cita muitos exemplos. (Arnaldo)

Antes de iniciar a exposicdo do conteldo, o professor escrevia no quadro
textos produzidos por ele e posteriormente realizava a exposicdo do
conteddo. (Julio)

Uso do livro didatico e outras praticas de leitura

Ao contrério do titulo deste subtdpico, poderiamos dizer mais sobre o ndo uso do livro
didatico (LD) nas salas de aula observadas pelos estagiarios. Este é o tema/assunto mais
recorrente no relato dos estagiarios e vai de encontro a expectativa de pesquisadores
interessados em identificar alguma diversidade de préaticas de leitura com o uso desse

recurso didatico.

O uso do livro didatico é raro. (Arnaldo)

(...) ele [o livro] s6 era trazido e utilizado pelos alunos em sala de aula
quando o professor programava uma aula com exercicios avaliativos. (Julio)

A excecdo do relato de uma dupla de estagiarios, a referéncia ao LD mostra que este é
um recurso raramente ou nunca utilizado em sala de aula ou em casa, como fonte de

leitura ou estudo, embora as escolas pertencam a rede pablica de ensino e os alunos
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recebam as publicacbes por meio do programa do governo federal de distribuicdo

gratuita de livros®.

Vale destacar alguns problemas relativos ao acesso ao LD e a utilizacdo dos mesmos,
descritos pelos estagiarios, a partir da interacdo com os professores e coordenadores das
escolas: (i) alunos dos cursos noturnos geralmente ndo recebem os livros, os quais ficam
armazenados na escola e sdo utilizados conforme a demanda do professor. Uma
justificativa é a grande evasdo que ocorre durante 0 ano e a consequente perda dos
livros; o mesmo ocorre no periodo diurno em algumas escolas que declaram ndo ter
livros em numero suficiente para os alunos, seja pela perda de exemplares ou por erros
na previsdo do numero de estudantes em cada turma/ano. Ha ainda o argumento de que
os estudantes ndo levam os livros para a escola, mesmo quando solicitados, sendo
necessario manté-los sob o poder do professor ou coordenador, na escola; (ii) ha uma
incoeréncia entre 0 conteldo abordado em cada um dos trés livros adotados para o
Ensino Médio e o contetdo de cada ano escolar definido pelo curriculo basico comum
da Secretaria de Estado de Educacdo, em vigor desde o ano de 2009. Essa divergéncia
também justificaria a manutencdo dos livros na escola, pois o professor deve selecionar

o livro a ser utilizado conforme o contetdo que estiver sendo ministrado.

Os alunos recebem os livros no inicio do ano e os levam para casa. Em
alguns momentos da disciplina os alunos precisaram utilizar livros que néo o
da série correspondente. (Alice)

A escola néo disponibiliza LD para os alunos da noite. (...) Os livros ficam
depositados na biblioteca ou na coordenagdo. Quando o professor deseja
trabalhar com a leitura e resolucdo de problemas, alguns alunos sdo
solicitados para buscar os livros e leva-los até a sala de aula. (Tadeu)

22 Referéncia ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) realizado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagéo (FNDE).
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No que diz respeito ao uso do LD, efetivamente, este recurso serve como fonte de
informacdo e respostas aos exercicios propostos pelo professor ou pelo préprio autor do
livro ao final de cada capitulo, muitas vezes ja marcados pelos alunos que os utilizaram
nos anos anteriores”. Outros suportes textuais, especialmente sitios da internet, séo
utilizados como recursos para pesquisa sobre temas extra curriculares, acessados
livremente pelos estudantes, para cumprir as tarefas escolares tais como elaboragdo de

trabalhos escritos e realizacdo de seminarios. Mas, que leitura fazem os estudantes?

Os estudantes leem os textos do LD, em sala de aula, individualmente ou em grupos,
para encontrar as respostas aos exercicios propostos. Dentre todos os relatos, somente
um apresentou uma situacdo de leitura assistida pelo(a) professor(a) a qual sera
detalhada mais adiante por constituir uma das observacgdes destacadas pelos estagiarios

para a realizacdo do seminario no encontro do Estégio II.

Em geral, os estudantes buscam as palavras chaves ou conferem com o professor (ou
estagiario) se o trecho selecionado por eles contem a resposta para a questdo. Em apenas
um dos relatos, o estagiario observou estudantes abrirem o livro enquanto a professora
explicava a matéria. Conforme observado pelo estagiario, isso ocorreu porque a
professora tinha o habito de usar as imagens dos capitulos para explicar o conteudo.
N&o ha relatos sobre estratégias ou modos de ler textos a partir de outros suportes, uma

vez que esta leitura ndo foi observada em sala de aula.

2 Os livros didaticos distribuidos pelo PNLD devem ser utilizados durante trés anos consecutivos,
beneficiando mais de um aluno. Informacdo disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-
didatico/livro-didatico-funcionamento.
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O que dizem os professores: embora diretores e professores devam ““analisar e escolher

as obras que serfo utilizadas pelos alunos em sua escola?*

, 0s professores geralmente
ndo gostam das colecdes; para eles, muitos alunos ndo apresentam uma boa base de
estudos, dificultando o aprendizado. Essa base diz respeito a leitura, escrita e
interpretacdo; alguns professores ndo exigem que o0s alunos tragam o livro para a escola
devido ao excesso de peso e muitos utilizam questiondrios como estratégia para
estimular a leitura do LD. H& professores que solicitam a leitura dos capitulos referentes

ao tema abordado e dizem que se colocam & disposi¢do para explicar os termos

considerados como “mais dificeis” ou “complicados” pelos estudantes.

O que dizem os estudantes: de um modo geral, os estudantes declaram que ndo gostam
de ler e justificam a falta de leitura do LD pelo excesso de informacgdo sem significado
para eles, bem como pela presenca de termos cientificos dificeis e “esquisitos” nos
textos. Para eles, o livro ¢ “chato” e incompreensivel. Eles se sentem desmotivados,
pois a leitura é cansativa e complicada. Além disso, declaram ndo ter motivo ou

incentivo para lerem o livro, pois o professor sempre solicita a leitura somente para a

resolucdo dos exercicios.

Como vimos no tépico anterior, o texto estd presente na sala de aula, especialmente nos
resumos elaborados pelos professores e na transcri¢cdo, no caderno, pelos estudantes.
Porém, esta é uma estratégia didatica que os professores parecem utilizar apenas com o
objetivo de expor informacdes e dar explicacdes sobre os fendmenos estudados, na qual

a leitura, tal como a definimos aqui, ndo ocorre.

24 Informagdo obtida no Programa Nacional do Livro Didético, a partir do portal do Fundo Nacional para
0 Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-
didatico/livro-didatico-funcionamento acesso em 12 de marco de 2014.
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Os professores acreditam que ao exigir a resolugdo de exercicios e solicitar pesquisas
(busca de informacdes sobre determinado assunto) eles estdo estimulando os estudantes
a lerem o LD. Esta é uma concepcao produtivista que vincula um resultado a uma acéo,
ja criticada por especialistas que analisam as préticas escolares sob a 6tica da I6gica da
producdo que ndo atende aos mesmos objetivos das propostas pedagogicas voltadas para
“a formagdo de sujeitos mais capacitados nas suas interacdes com o mundo material”

(MILLAR, 2003, p. 83).

Sobre tais préaticas produtivistas, Kramer (2011), Geraldi (2010) e Lajolo (2011), em
suas pesquisas realizadas em salas de aula, expem um cenério semelhante e
demonstram historicamente a funcdo dos textos na escola. A partir das analises que
fazem desse cenario, os autores concluem que a concepcdo de leitura de professores esta

intimamente relacionada as concep¢des de linguagem, de conhecimento e de educacéo.

De acordo com os autores, normalmente, a escola concebe a linguagem como méscara
do pensamento que é preciso moldar. Por isso, 0s processos de significacdo, tdo caros
aos que acreditam no crescimento intelectual pela via da construgdo de conhecimentos,
sdo negligenciados nessas atividades de reconhecimento e de reproducéo tdo comuns no

ensino das disciplinas.

O conhecimento, na perspectiva desses professores, € a soma de informagdes a consumir
(GERALDI, 2010) e a educacdo, portanto, esta pautada no critério da informacéo que
divide o saber, organizando-o em saberes especializados que devem ser acessados por

meio da leitura ou da exposicdo por um leitor mais experiente.

Para Geraldi (2010), a mudanca dessas praticas sé serd possivel se admitirmos o saber

como trabalho do pensamento e a educagdo como processo de mediacdo entre sujeito e
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conhecimento. A leitura, nesse processo, ndo pode ser pautada no reconhecimento e na
reproducdo de informacdes, mas deve pressupor a agdo do sujeito leitor sobre o texto,
que resignifica os sentidos a partir de seus conhecimentos prévios. Nesse sentido, o
ensino de qualquer disciplina por meio da leitura havera de ser o de producdo de
conhecimento orientado por professores atentos aos modos de ler as palavras e de ler o
mundo que seus estudantes apresentam. Assim, os professores compreenderiam que o
caminho é ensinar por meio de préaticas reflexivas e ndo por exercicios de repeticdo e
fixacdo. (GERALDI, idem). No entanto, o que vemos é a manuten¢do de uma relagao
burocratica com o livro que se vale da producdo cobrada a partir da leitura e ndo do

valor da leitura em si mesma.

5.2.2. Relatos reflexivos — o retorno a mim, estagiario(a)

Como vimos na sintese da descrigdo das aulas de Biologia observadas pelos estagiarios,
havia neste cenario diversas possibilidades de problematizacdo da leitura, inclusive, a
auséncia da leitura poderia ser considerada como um problema a ser investigado. No
entanto, as situacdes destacadas pelos cinco estagiarios denotam uma atencdo voltada
para as possibilidades de intervencéo e ndo para as auséncias, talvez por enxergarem na
auséncia a praxis escolar de leitura a que eles estdo habituados e, por isso, ndo havia

estranhamento que justificasse uma reflexao/investigagéo.

Na formagao inicial € comum a expectativa dos licenciandos de aprenderem como “ser
professor” demonstrando uma perspectiva técnica de formacdo baseada na transmissao
de modelos de atitudes e comportamentos para a docéncia. Sendo assim, o inusitado ou

diferente parece ser mais significativo para eles e, potencialmente, o acontecimento que
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traz a possibilidade de refletir sobre como fazer, produzindo um sentido pratico para a

acdao docente.

A excecdo dos textos de Espinoza (2010) e Martins (2006) utilizados nas aulas de
Estagio Il, os demais textos identificados nas referéncias bibliograficas dos relatos
reflexivos foram escolhidos por cada estagiario(a) através de busca livre na internet e na

biblioteca do Centro de Educacdo da UFES.

Nos quadros abaixo o leitor vai encontrar sinteses dos textos reflexivos produzidos
individualmente por quatro dos cinco estagiarios participantes da pesquisa. O quinto
texto foi excluido em funcdo do tema selecionado pelo estagiario fugir aos propoésitos da

tese.

Estagiaria: Alice

Descricdo da situacdo destacada

Leitura de um texto (jornalistico) sobre caridtipo e alteragdes cromossdmicas realizada
com os estudantes pela estagiaria, durante o periodo de regéncia, como estratégia de

mediacdo de leitura.

“Para a leitura foi solicitado que cada aluno lesse um paragrafo do texto e ao final
falasse o0 que entendeu, extraiu daquela parte. (...) Apo6s a fala do aluno, quando
necessario, eu intervinha no sentido de complementar a informacéo ou entdo desfazer
algum tipo de engano, direcionando assim a discussdo e o entendimento esperado para
aquela situagdo. Durante a leitura também aproveitei para explicar algumas

informacdes consideradas novas (...).”

Textos de referéncia
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BORUCHOVITCH, E. Algumas estratégias de compreensdo em leitura de alunos do

ensino fundamental. Psicologia Escolar e Educacional. v. 5, n. 1, 2001.

ALVES, M.A. Um certo professor Rivadavia; a escola e a formacdao do leitor. Teias.
Rio de Janeiro. n° 5, 2002.

ESPINOZA, A.M. Ciéncias na escola: Novas perspectivas para formacdo dos

alunos. Sao Paulo: Atica, 2010.

Anélise da situacéo

“A atividade foi realizada no inicio da aula para introduzir o tema e contextualiza-lo.
(...) O dominio da leitura é essencial para o desenvolvimento do aluno, sendo
necessaria para a maioria das atividades académicas (Burochovitch, 2001), e para o
estudo de ciéncias se torna fundamental, visto o volume de termos e a estrutura
caracteristica dos textos. Nesse sentido, esse tipo de atividade é bastante interessante,
pois 0s alunos sdo incentivados a desenvolver a leitura, principalmente cientifica. (...)
Segundo Burochovitch, sintetizar as ideias do texto e elaborar uma representacdo do
contetdo sdo essenciais apés a leitura. Com isso o individuo reflete sobre o assunto e
vai se apropriando dele. Outro fato € que com a leitura é possivel relacionar o tema aos
conhecimentos prévios que os alunos trazem, pois com ela séo articulados diversos
tipos de conhecimento e é assim que o leitor vai desenvolver o entendimento daquele
texto (Alves, 2002; Espinoza, 2010). Apesar desta pratica ndo ser utilizada pela
professora que acompanhei, ela se mostrou muito interessada na metodologia e até
mesmo considerou utiliza-la com seus alunos. Esse fato me chamou bastante atencéo e
também foi motivo de grande alegria, pois percebermos que nessas atividades de
estagio ndo apenas o estagiario tem um aprendizado com a experiéncia, mas também

podemos contribuir com a pratica dos professores.”

Alice optou por narrar parte da préopria aula realizada durante o periodo de regéncia.

Assim, a estagiaria compartilha a propria experiéncia, posicionando-se fora do lugar do
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sujeito da acdo que ela descreve, fazendo o exercicio da reflexdo sobre a pratica, e ndo

mais como observadora da pratica de outra professora.
O que tenho a dizer sobre o que Alice disse que fez:

Contrariando o sentido da diversidade/subjetividade tdo explorado na primeira
atividade, Alice mostra, na descri¢do da situacdo, a apropriacao de praticas escolares de

leitura ritualizadas ao definir o texto a ser lido por todos, sem opcdes para 0s estudantes.

Apesar disso, a proposta didatica foi interpretada, pela estagiaria, como uma
metodologia inovadora, uma vez que a atividade realizada foi diferente das préaticas de
leitura que ela e os demais estagidrios observaram e que também fizeram parte da
historia leitora deles. O fato de propor uma leitura aos estudantes e acompanhéa-los
parece ter produzido em Alice, além de uma declarada satisfacdo, um sentido de
possibilidade de criar e transmitir um modelo de mediagdo da leitura resultante de um

aprendizado no Estagio II.

E possivel flagrar no relato de Alice algumas concepcdes persistentes e outras
referenciadas nas leituras selecionadas por ela ou nos sentidos produzidos pelo grupo.
Assim, o sentido de entender o texto, anteriormente atribuido por ela ao ato de ler, fica
evidente na proposta de leitura que ela faz aos estudantes — ler e dizer o que entendeu.
Entender, neste caso, parece significar colocar o texto em dialogo com o conhecimento
formalizado da ciéncia ja apropriado pelo estudante. No contexto da descricdo de Alice,
assim como no didlogo da primeira atividade, esse conhecimento prévio parece
circunscrito a outras leituras e conhecimentos sobre os proprios conceitos abordados e
ndo relativo a qualquer conhecimento que o estudante possa ter construido em outras

esferas.
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Associado a essas concepgoes, o tipo de interlocucdo dos estudantes e da estagiaria com
um género textual — o jornal — ndo passa pela explicitagédo de objetivos, argumentos e
contra argumentos, caracterizando a leitura como estudo do texto (GERALDI, 2010).
Nesse caso, 0 texto jornalistico, apropriado para realizar uma discussdo baseada na
relagdo entre ciéncia e sociedade, esta sendo utilizado como um recurso didatico (ou
pretexto, nas palavras de Geraldi) com a finalidade de definir conceitos e explicar
fendmenos da Biologia, o que poderia ser feito a partir do préprio livro didatico ou de

qualquer outro texto.

A partir dessa perspectiva, a acdo mediadora da estagiaria esteve focada no fechamento
de sentidos autorizados pela ciéncia, e menos interessada nos questionamentos que a
leitura poderia suscitar a partir da relacdo do texto com os conhecimentos prévios dos
estudantes. Do ponto de vista de Espinoza (2010) no ensino das ciéncias realmente ndo
cabe qualquer interpretacdo, o que torna pertinente a a¢do da estagiaria. No entanto, vale
lembrar que a Educacdo em Ciéncias vai além da explicacdo dos fenémenos e defini¢do
de conceitos. E importante também que os estudantes reconhecam e se apropriem das
marcas que caracterizam os modos de producédo e de divulgacdo do conhecimento em
ciéncias por meio dos textos que leem (PAULA e LIMA, 2010). Essa preocupac¢do nédo

aparece no discurso de Alice.
O que tenho a dizer sobre a reflexdo que a estagiaria fez:

Na andlise da propria pratica, Aline reforca sua atencdo ao texto, descrevendo
caracteristicas estruturais e ressaltando-as como alvo da preocupagdo dos professores
que queiram desenvolver a leitura com os estudantes. Desse ponto de vista, a analise de

Alice mostra pertinéncia em relacéo a atividade realizada por ela, pautada na definicéo
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dos termos e explicagcdes dos fendmenos pelo professor, pois 0 que ela entende por
dominio da leitura parece estar ancorado nessa perspectiva. De acordo com Espinoza
(2010), Kleiman (2013) e Solé (1998), as condi¢bes do texto intervém no processo de
compreensdo leitora. Porém, do ponto de vista da aprendizagem dos estudantes, é
preciso considerar 0 que essas pesquisadoras e outros autores (GERALDI, 2010,
KRAMER, 2000, 2011) também véo dizer sobre a relacdo que o leitor estabelece com o
texto e que orienta a producdo de sentido ao que € lido a partir de conhecimentos

prévios construidos em outras experiéncias.

Alguns construtos encontrados no discurso de Alice sdo indiciarios de modos de
apropriacdo das praticas escolares de leitura em ciéncias, por meio do dialogo com a
literatura. H4 um objetivo declarado por Alice de uso do texto de divulgacdo para
introduzir e contextualizar o tema da Biologia a ser ensinado. Esta € uma proposta
mencionada também por Espinoza (2010) para a leitura na aprendizagem em ciéncias,
embora a contextualizacdo esteja sendo compreendida pela estagiaria com sentido
restrito a apresentacdo do tema de Biologia — genética. Mais uma vez, Alice usa o
termo com pertinéncia diante de sua proposta didatica, mas indica a fragilidade de sua

compreensdo e limitagdes na apropriacdo do mesmo.

Nesse sentido, podemos dizer que Alice nos mostra as potencialidades e fragilidades do
uso da literatura para transformacdo das praticas de leitura no ensino de Biologia. A
atividade realizada, bem como a anéalise produzida, confirmam a influéncia de préticas
sociais de ensino e de leitura ja neutralizadas (SMOLKA, 2000) sobre os modos de ler e
de compreender a fungdo da leitura no espacgo escolar e especificamente no ensino de
Biologia. Em alguns momentos, Alice parece utilizar a literatura mais para reforcar suas

concepcdes do que para produzir novos sentidos e efetivamente transformar a préatica.
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Esse comportamento leitor da estagidria remete ao compromisso dos formadores de

professores de também formar leitores na licenciatura.

Estagiario: Tadeu 2

Situacgédo destacada

Especificidades do aluno noturno. O professor problematiza os contetdos de Biologia,
mas quando a leitura € solicitada, ele muda o procedimento e apenas solicita as
respostas as perguntas ao final do capitulo, apds a leitura individual realizada pelos

estudantes.

Textos de referéncia

CHASSOT, A. Alfabetizacdo cientifica: uma possibilidade para inclusdo social.
Revista Brasileira de Educacéo. n 22, Jan-Abr, 2003.

ESPINOZA, A.M. Ciéncias na Escola. Novas perspectivas para formacao dos

alunos. Sao Paulo: Atica, 2010.

MARQUES, M.O.S. Escola Noturna e Jovens. Revista Brasileira de Educacéo. n.5,
Mai-Ago, 1997.

TOGNI, A.C.; CARVALHO, M.J.S. A escola noturna de Ensino Médio no Brasil.
Revista Ibero Americana de Educacion. n.44, 2007, p. 61-76.

Anélise da situacéo

“Os alunos se interessavam pelo assunto quando era proposta uma contextualizacdo
com o cotidiano vivenciado por eles e se mostravam desinteressados quando eram
propostas atividades extraclasse e transmissdo massiva de contetdo. (...) Chassot
(2003) relata uma série de conhecimentos inGteis que servem apenas como uma forma
de transmissdo massiva de conteldos descontextualizados em relacdo a realidade dos
alunos, classificagdes botéanicas, familias zoologicas que sédo decoradas até o dia da
prova e apos isso € esquecido e o aluno ndo consegue relacionar o aprendizado com o

universo que o cerca. Nesse caso 0 autor se utiliza do termo alfabetizacéo cientifica,
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que é o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma
leitura do mundo em que vivem. Dessa forma a ciéncia é entendida como uma
linguagem e ser alfabetizado cientificamente é saber ler a linguagem em que esta
escrita a natureza....) E evidente que o motivo que leva os alunos a procurarem o ensino
noturno € o mercado de trabalho que cobra uma maior instrucdo do trabalhador, e as
competéncias que estdo relacionadas com uma maior empregabilidade sdo as mesmas
previstas pelo curriculo do ensino médio, logo, para trabalhar essas competéncias o
professor deve possuir uma nogéo de linguagem cientifica e de abordagem de ensino
que seja propicia para empreender o desenvolvimento dessas competéncias nos

estudantes.”

A problematizacdo ¢ um modo de mediar a aprendizagem de conteudos de ciéncias
defendido por Espinoza (2010), principal referencial das leituras realizadas no Estagio
Il. Em seu texto “Ler e escrever para aprender” (ESPINOZA, 2010, p.143), a autora
sugere que “ao desenvolver a proposta de ensino os conteudos sejam problematizados
de modo que se atribua um sentido & leitura” Para Espinoza (idem), problematizar os
conteidos é uma forma de motivar a leitura e suscitar questionamentos que levem ao

interesse pelo estudo do tema.

Embora o termo problematizacédo ndo tenha sido usado por Tadeu na primeira atividade,
as consideracdes que ele faz sobre as interacbes que envolvem a leitura e a
aprendizagem nas ciéncias (texto-leitor; professor-estudante), nesta segunda atividade,
parecem ter encontrado respaldo nos textos de Espinoza quando ela apresenta
argumentos sobre a necessidade de uma abordagem contextualizada e problematizadora

dos conteudos.
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O uso pertinente do conceito na descricdo da situacdo destacada sugere que o olhar de
Tadeu sobre as praticas escolares de leitura foi orientado pela apropriacdo do referido

texto em dialogo com as concepc¢es que ele traz de leitura e de aprendizagem.

A situacdo destacada pelo estagiario chama a atencao para a especificidade do estudante
do turno noturno, ja discutida por diversos autores, mas, vamos nos ater ao incbmodo de
Tadeu sobre a descontinuidade do professor nos modos de mediar os contetdos e a

leitura nas aulas de Biologia.

Vamos encontrar nas reflexdes de Tardif e Raymond (2000) aspectos do trabalho
docente que podem auxiliar na compreensdo da questdo levantada por Tadeu.
Pesquisadores da formagéo de professores, esses autores tratam dos saberes mobilizados
pelos professores para a atuacdo docente, em especial daqueles que se originam na
pratica e “servem para resolver os problemas do professor em exercicio e dar sentido as
situacdes de trabalho que lhes sdo proprias” (p.211). Togni e Carvalho (2007) tratam da
especificamente do ensino noturno e tecem consideragdes sobre as dificuldades proprias
desse periodo que podem ser também aquelas vivenciadas pelo professor observado por
Tadeu. Os autores descrevem o perfil de alunos trabalhadores que buscam formacéo e
informagdo que os auxiliem nas agdes cotidianas; esses alunos sdo oriundos de classes
populares e pertencentes a faixas etarias dispares. Geralmente sdo avaliados pelos
professores como menos interessados ou menos capazes de aprender e de realizar
tarefas escolares mais complexas, seja pelo cansaco resultante do trabalho ou pela
propria condi¢do socioecondmica desfavoravel. Dentre outras caracteristicas do ensino
noturno, os autores destacam a orientagdo explicita da Constituicdo Federal que
determina a elaboracdo de um curriculo para o ensino noturno voltado para as

competéncias e menos para os conte(idos.
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Diante dessas considera¢des, podemos inferir que a pratica docente observada por
Tadeu pode ter sido constituida pelas proprias condi¢des de trabalho do professor. As
dificuldades impostas pelo ensino noturno e as demandas dos alunos conduziram o
professor a um modo de mediar a aprendizagem de contedos que mantivesse 0
interesse dos estudantes e a aproximagédo com as atividades cotidianas deles, por meio
da contextualizacdo e da problematizacdo. Por outro lado, as préaticas de leitura e escrita
que demandam maior esforco, disposicdo e motivacdo sdo as mesmas observadas e ja
exaustivamente descritas pelos estagidrios e por pesquisadores, cuja execucao requer

dos estudantes do noturno apenas memorizacédo e exercicios de menor complexidade.

Além dessas consideracdes, posso sugerir que a questdo da leitura ndo € foco de
discussdo na formacdo de professores, como ja visto nas seces anteriores. Portanto,
professores de areas especificas normalmente ndo tém a leitura como objeto de
aprendizagem em si mesmo, especialmente nas condi¢fes do ensino noturno. Na
auséncia de modelos ou de orientacdes adequadas, os professores reproduzem a préatica

com a qual também foram formados.

As reflexdes que encontramos no relato de Tadeu confirmam as concepcdes de ensino,
aprendizagem e de leitura que ele demonstrou ao longo das atividades do Estagio 1I. O
didlogo que ele estabelece com a literatura indica a busca por teorizar a
contextualizagdo/problematizacdo definindo-a como um “modelo” de mediacdo que
pode ser adotado também para a leitura, uma vez que a observacdo das aulas expositivas
do professor confirmou a sua hipotese/concepgéo inicial de que € preciso encontrar um

modo de mediar que estabeleca uma relagéo (dos conteddos e da leitura) com a vida.
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Ao buscar na teoria a justificativa para as suas asserc¢oes, Tadeu encontrou o conceito de
alfabetizac&o cientifica, descrito por Chassot (2003). A pertinéncia do artigo para tratar
da questdo abordada pelo estagiario € percebida logo no titulo Alfabetizacdo cientifica:
uma possibilidade para a incluséo social, uma vez que os trabalhos referentes ao ensino
noturno chamam a atengéo para o problema da exclusdo a ele associado. Da perspectiva
da alfabetizacdo cientifica apresentada por Chassot”, Tadeu extraiu trechos que
corroboraram a sua hipdtese, como, por exemplo: “alfabetizagdo cientifica, que é o
conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura do
mundo em que vivem”, mas avangou nas conclusdes associando as necessidades
formativas dos estudantes do ensino noturno a adequacédo da linguagem e da abordagem

de ensino utilizadas pelo professor.

Desse modo, a analise que Tadeu apresenta tem um tom prescritivo que indica o que o
professor deve possuir/fazer no lugar da acdo didatica que ele observou: “o professor
deve possuir uma nocdo de linguagem cientifica e de abordagem de ensino para

empreender o desenvolvimento dessas competéncias nos estudantes” (grifo meu).

Assim, a teoria foi utilizada para confirmar as concepcfes que Tadeu ja trazia e mostrar
potencialidades ou caminhos possiveis, mais do que discutir, por exemplo, as

dificuldades formativas ou das condigdes de trabalho do professor.

Estagiaria: Lucia

Situacéo destacada

“O professor adota a pratica de ler o livro didatico de Biologia em sala de aula juntamente

com os alunos, destacando as partes mais importantes e a partir dessa iniciativa surgiam

% A questdo da Alfabetizacdo Cientifica e do Letramento Cientifico ainda é objeto de discussdo e é
abordada por vérios autores no ambito da Educacdo em Ciéncias (para citar alguns KRASILCHIK e
MARANDINO, 2004; LIMA, 2005; LORENZETTI e DELIZOICOV, 2001; PAULA e LIMA, 2007).
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0s questionamentos dos alunos e as discussoes.”

Professor: E como € a estrutura da membrana? Como ela é formada? Se ninguém sabe
vamos voltar ao texto.

[uma aluna leu o primeiro paragrafo]

Professor: E ai... de que a membrana é formada?

Estudante: Proteinas e fosfolipidios.

Professor: Essa estrutura também esté presente no complexo de golgi... reticulo e
mitocondria... proximo parégrafo.

[Aluno €]

Professor: O que tem de confuso para vocés nesse trecho?

Estudante: O que é mosaico fluido?

Professor: Vamos ver adiante no mesmo paréagrafo.

[Professor I€]

Estudante: Ah... mosaico fluido é porque as moléculas mudam de lugar.

(Trecho destacado do relato da estagiaria a partir da transcricao da interacéo
observada)

Textos de referéncia

ANDRADE, I. B.; MARTINS, I. Discursos de professores de ciéncias sobre leitura.
Investigacdes em Ensino de Ciéncias. V11(2), p. 121-151, 2007.

ESPINOZA, A.M. Ciéncias na escola: Novas perspectivas para formacao dos alunos.
S4o Paulo: Atica, 2010.

Anélise da situacéo

“Tal pratica do professor ¢ corroborada pela pesquisadora Ana Espinoza (2010) que
defende: ‘digo sempre; s6 se aprende a ler lendo! (...) N&0 se pode generalizar, mas
muitos professores ddo por entendidas coisas que ndo estdo claras para os alunos e
utilizam perguntas e respostas para avaliar a aprendizagem: ‘de que ¢ constituida a
matéria?’ A crianga busca a resposta no texto e escreve que ela € formada por particulas.
Parece que entendeu! Mas de que forma? Ela sera capaz de utilizar essa informacdo em
uma situacdo real se for instigada a pensar criticamente e a buscar representacoes

existentes sobre aquele assunto.’ (...) O professor de Biologia utiliza, portanto, a pratica
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da leitura como parte das atividades desenvolvidas com os alunos. De acordo com
Andrade e Martins (2007), podemos considerar que a leitura € uma exigéncia que esta
presente nas disciplinas académicas oferecidas pela escola e, por isso mesmo, 0s
respectivos professores sdo orientadores de leitura. Segundo o proprio professor
orientador disse: ‘o meu papel nao ¢ fazer com que os alunos aprendam tudo o que esta
no livro, mas ajuda-los a entenderem os fenbmenos mais importantes, construir 0s
conceitos junto com eles na sala.” (...) Desse modo, conclui que o professor adota a
postura de mediador da leitura estabelecendo a relacdo entre textos e alunos, e que o
professor é ciente de seu papel de promover mudancas de pensamentos nos alunos e de
fazé-los refletir sobre o mundo a sua volta, como podemos confirmar em sua fala: ‘o
objetivo da disciplina ndo é fazer com eles aprendam todos os conceitos que o livro traz,
eles tém que entender o essencial para conseguirem transformar-se em alguém com
conhecimentos sobre a vida e se relacionar com o mundo sendo o menos alienado
possivel. Se eles precisarem recorrer a algum contedo mais tarde, € s6 procurar uma
fonte para relembrar e ampliar o entendimento, mas a esséncia eles ja assimilaram.” O
pensamento do professor vai ao encontro do que pensam Andrade e Martins (2007) que
afirmam ser a leitura um modo de iluminar o leitor, de transforma-lo em alguém com

conhecimentos sobre a vida (...).”

Como ja foi dito, os estagiarios realizaram uma apresentacdo para a turma sobre o
mesmo contetdo do relato reflexivo. Na apresentacdo de Lucia foi notoria a
empolgacdo com que ela relatou a acdo didatica observada, talvez, porque ela ter sido a
Unica a acompanhar turmas que realizavam a leitura do texto didatico assistida pelo

professor.

Como podemos perceber pela leitura do trecho destacado, o professor realmente
acompanha a leitura do livro valendo-se de um modo de mediar referenciado em uma
concepcao de ensino e aprendizagem pautada na transmissao de informacdes e definigédo

de construtos da ciéncia, sendo essa uma prioridade do trabalho docente e do proprio ato
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de ler. Todo o conhecimento estd no livro € o ato de ler se resume a “traduzir” os termos

ou explicar os fendmenos utilizando o proprio texto.

Para analisar a pratica docente de mediacao da leitura , os estagiarios utilizaram como
referencial tedrico os mesmos textos indicados na bibliografia do programa do Estagio
I1, apropriando-se de argumentos que, usados no contexto do relato reflexivo, parecem
confirmar as assercOes dos licenciandos sobre a necessidade da leitura em sala de aula e
sobre a acdo didatica do professor. Sdo exemplos: “s6 se aprende a ler lendo!”,
transcrito do texto de Espinoza (2010) ¢ “(...) a leitura é uma exigéncia que esta presente
nas disciplinas académicas oferecidas pela escola e (...) os professores sdo orientadores
de leitura” — interpretacdo feita pelos estagiarios a partir do texto de Andrade e Martins

(2007).

A reflexdo tedrica que a estagiaria apresenta no relato me leva a considerar que 0s
discursos — do professor e dos autores — s@o coerentes, mas nao posso dizer 0 mesmo
quanto a analise que ela faz da mediacdo da leitura. H4 uma divergéncia entre o
discurso/teoria e a préatica que a estagiaria ndo percebe. No contexto das reflexfes da
estagiaria, os discursos mostram a importancia de instigar os estudantes a pensar
criticamente, buscar representacdes sobre o assunto e de fazé-los refletir sobre 0 mundo
a sua volta, tudo isso a partir da relacdo entre textos e estudantes. Na interacdo dialogica
transcrita, ndo ha indicios de saberes em didlogo, de sentidos em disputa, de processos
de significacdo que considerassem as especificidades da linguagem e dos modos de
producéo de conhecimento das ciéncias, como seria de se esperar se a pratica/mediacédo
estivesse orientada pelos pressupostos anunciados pelos autores e presentes no discurso

do professor.
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O texto de Lucia nos instiga a olhar com mais atengdo para o0s processos de significacdo
das praticas que os estagiarios observam e das leituras que realizam. Nesse caso especial
Ldcia permanece com a ideia de entender a esséncia do texto como principio do ato de
ler, mas a concepcdo do que seja essencial na leitura de textos de ciéncias esta ancorada
em uma concepcao de aprendizagem que ndo parece ter sido transformada pela vivéncia

do Estagio Il.

Estagiario: Julio 5

Situacgado destacada

Uso frequente de analogias pelo professor da educacéo basica.

“O professor sempre procurava contextualizar o assunto abordado e aproximé-lo do dia
a dia do aluno, utilizando analogias. Contudo, a aula tinha em sua esséncia a simples

transmissao do saber, sem que houvesse uma problematiza¢ao do tema abordado.”

Textos de referéncia

CACHAPUZ, A. A linguagem metafdrica e o ensino de Ciéncias. Revista Portuguesa
de Educacdo. v. 2, n. 3, 1989.

SOARES, F.C.; FERRAZ, D.F.; JUSTINA, L.A.D. O uso de analogias no ensino de
Biologia: Construcdo e implementacdo de estratégia didatica seguindo o modelo TWA.
Revista Brasileira de Biociéncias. v.6, n.1, p.37-38, 2008.

TERRAZAN, E.A. Breve estudo sobre alguns resultados da utilizacdo de analogias e
metaforas no ensino de Ciéncias. Il Escola Latino-americana sobre pesquisa em

ensino de Fisica. Canela, 1996.

Anélise da situacéo

A todo instante em minha formagdo como professor, é discutida a necessidade de se

mudar a maneira de ensinar e de se trazer para dentro da sala de aula uma forma de

ensinar que fuja o padrdo da simples transferéncia de conhecimento (...). Ao utilizar a
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problematizacdo como forma de produzir conhecimento, o professor faz com que o
aluno questione e formule hipéteses para resolver um problema. Nessa perspectiva, 0
educador fornece ao aluno mais do que simples ferramentas para que ele seja capaz de
encontrar a resposta. O professor faz do aluno o investigador/pesquisador que propde,
testa e refuta hipoteses e da a ele a autonomia necessaria para resolver quaisquer outros
problemas. (...) Os assuntos trabalhados por professores de ciéncias e biologia trazem
consigo uma grande quantidade de conceitos e termos cientificos. Somado a isso, a
linguagem das ciéncias tem suas préprias caracteristicas e regras e ha o predominio de
um estilo impessoal. Em um contexto educacional, tais fatores ndo favorecem a funcéo
interpretativa ou explicativa da linguagem. Favorecem a transmissdo do conhecimento,
onde o mais importante é avaliar se a informacdo foi corretamente transmitida
(Cachapuz, 1989). Ao utilizar um estilo linguistico menos rigido e mais expressivo no
ensino de ciéncias, facilita-se a transferéncia do conhecimento de um dominio
conceitual para outro. Segundo Soares (2008), ha tentativa de facilitar o entendimento
dos alunos, os professores acabam recorrendo a varios recursos didaticos, dentre eles a
analogia. Ao utilizar analogias o professor consegue aproximar um assunto complexo

de ser compreendido, com a realidade do aluno.”

Assim como Tadeu, Julio indaga a acdo didatica do professor. Embora o professor
utilize “um recurso que tem a funcdo de comparar um fenbmeno em estudo e uma
situagdo bem conhecida” (ESPINOZA, 2010, p.130), aproximando o conhecimento
prévio dos estudantes do conhecimento que se quer ensinar, Julio tece a critica sobre o
uso desse recurso numa abordagem de ensino que ele julga impertinente. Nesse sentido,

Julio reconhece a importancia da acdo mediada.

De fato, Espinoza (idem) nos alerta para o cuidado que o professor deve ter na escolha
da analogia, pois se trata de uma comparacdo de algo ja conhecido com um novo
conhecimento geralmente abstrato e dificil compreensdo. A autora ainda vai dizer que

muitas vezes é dificil para 0 estudante entende o sentido da analogia, “uma vez que ele
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precisa entender em que se assemelham e em que se diferenciam o objeto da analogia e

o fendmeno em estudo”.

Na analise, Julio parece considerar que as analogias sdo validas, pois correspondem a
um estilo linguistico menos rigido em comparacao as caracteristicas da linguagem das
ciéncias que dificultam a compreensdo dos textos escolares, neste caso. No entanto,
Julio observa, de forma propositiva, que o professor se atenha a abordagem de ensino
para que o recurso didatico ndo seja utilizado para reproduzir praticas inadequadas.
Nesse sentido, Julio entende a problematizacdo como uma abordagem apropriada para o
ensino de Biologia, que pode ser auxiliada pelo uso de recursos de mediacdo que levem
em conta as especificidades da linguagem no ensino de ciéncias, sendo a analogia um

deles recursos.

Parece recorrente o tipo ou modo de leitura que os estagiarios realizam dos textos que
selecionam para elaborar o texto reflexivo. Assim como os demais colegas, Jalio busca
na literatura argumentos que o auxiliem nas proposi¢des que ele faz, mais do que para

problematizar a tematica.

Considero vélido o movimento de tentativa de transformacéo da préatica a luz da teoria,
pois as atividades propostas na licenciatura carregam este valor tal como Jalio explicita
no inicio de sua andlise: “a todo instante em minha formag¢do como professor, ¢

discutida a necessidade de se mudar a maneira de ensinar (...)”.

Outra consideracdo necessaria € a condicdo desses estagiarios de estudantes da
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. O contato tardio com as praticas de ensino e de
investigacdo nas Ciéncias Humanas dificulta a compreensdo dos modos de ver e

interpretar os fenémenos, assim como o didlogo com a literatura deste campo. Percebe-
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se 0 esforco que alguns dos estudantes fazem para ndo utilizar o modelo de investigacao
proprio das Ciéncias Naturais e um modo de ler focado na busca de informagdes e
definigdes. O fato de estarem habituados a uma postura investigativa pode contribuir
para a atividade de reflexdo sobre préticas escolares. No entanto, parece ser uma tarefa
do formador orientar as reflexdes sobre fendmenos mais complexos com 0s quais
lidamos na Educacdo em Ciéncias e problematizar a propria formacdo no sentido de
auxiliar os estagiarios a compreenderem a efemeridade do acontecimento e a
imprevisibilidade do futuro. Desse modo, talvez os professores iniciantes se sintam mais
confortaveis em lidar com o mundo ético que lhes se apresenta no trabalho docente
cotidiano e consigam fazer do planejamento (memdria de futuro) um objeto para a

aprendizagem.
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CAPITULO 6 - Licdes da experiéncia — novos professores, outra formadora

Chega o momento de dar acabamento aquilo que ndo tem fim — a histéria dos homens e
mulheres. Mesmo que as circunstancias exijam o encerramento desta tese, os sentidos
produzidos por ocasido da historia narrada ndo ficardo circunscritos a ela, mas, antes,
entrardo na cadeia de enunciados que os leitores irdo produzir e, assim, resignificar a
experiéncia do grupo do Estagio Il, tornando-se coautores desta obra, no continuo

processo de unir passado e presente.

A titulo de conclusdo da tese e de consideracdes finais, 0 que proponho é expor o que
este texto — fragmentos de historias vividas - me levou a pensar, como li¢es, resistindo,
como Benjamin, a sistematizacdo e ao acabamento conceitual ou classificatorio que

empobrecem a experiéncia.

Convido o leitor a compartilhar as reflexdes da pesquisadora que, do lugar privilegiado
de observadora dos sujeitos e autora deste texto, desenha o que seu olhar apreendeu do
que cada um de seus personagens — estagiarios e professora — deu a ver e a ouvir sobre 0
que pensam, diante de condigOes particulares de producdo das enunciagcdes que foram
selecionadas para compor uma das possiveis versfes das historias que se poderia narrar.
Assim, na escrita deste trabalho, faco 0 movimento ja descrito por Chalub (2009, p.

235), inspirada nas ideias de Bakhtin:

Saio do lugar da contemplacéo transitando para o mundo da objetivacdo-
formagdo, para 0 mundo da cultura. E essa passagem que me permite
construir uma possivel interpretacdo acerca do outro, dando a este um
acabamento estético a partir do meu lugar exterior e singular.

O acabamento estético a que Chalub se refere é a valorizacdo, a reflexdo elaborada, ndo
necessariamente acabada, acerca da acgdo ética realizada pelos sujeitos (GEGe, 2009, p.

38, 42):
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A concepcdo estética resulta de um processo que busca representar 0 mundo
do ponto de vista da acdo exotdpica do sujeito (...) que vé o mundo com certa
distancia, a fim de transfigura-lo na construcdo de seu discurso estético,
fundada no social e no historico. (...) O ato ético refere-se ao processo, ao
agir no mundo, o que se liga diretamente a realidade. Responsabilidade e
responsividade sdo categorias que se associam ao agir ético do sujeito. (...)
Apenas eu, do lugar que ocupo no mundo, consigo dizer o que digo daquele
lugar. E minha obrigagdo € pensar e dizer, ja que ninguém mais podera ver o
mundo como apenas eu vejo.

Nas proximas subsecOes, dou a ver o que 0s sujeitos da pesquisa me permitem dizer a
partir do encontro dialdgico que se deu entre estagiarios, professora e pesquisadora no
decorrer desta tese. Os textos resultantes do exercicio exotdpico da professora-
pesquisadora poderdo fomentar outras investigacOes e reflexdes para a formacao

docente e, de modo especial, para a formacéo de professores de Biologia.

6.1. Licdes dos estagiarios

Os estagiarios contaram episddios que compdem as historias de outros sujeitos — pais,
irmados, amigos, professores, desconhecidos — 0s quais passaram a ser personagens das
historias narradas por eles. Guardadas as possiveis relacfes que o autor de uma historia
narrada possa ter com a personagem, de acordo com Bakhtin (2003), podemos dizer que
aquilo que os licenciandos apresentam a partir de suas experiéncias sdo respostas
volitivo emocionais que eles d&o aos atos de seus personagens. Os comportamentos que
eles descrevem as vezes dizem respeito a outros sujeitos que ndo eles, mas, no
entrelacamento das historias, produzem-se sentidos da experiéncia formativa — para a
leitura e para a formacéo docente - dos proprios estagiarios-autores. Do lugar social que
os licenciandos ocupam no momento das enunciacfes, delinearam-se o perfil do bom
leitor, os sentidos do ato de ler, o papel da escola e da mediagédo na formacéo de leitores,

a partir de critérios que foram construidos pelos estagiarios, nas condi¢es colocadas
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pelas experiéncias deles e dos outros, nas diversas esferas culturais das quais eles

participam, especialmente, a familia, a escola e a universidade.

Em uma sintese da interpretacdo que fago dos sentidos produzidos nessa experiéncia

formativa, destaco as li¢des dos estagiarios que indagam a professora-pesquisadora:

A persisténcia de sentidos construidos socialmente para o ato de ler e para praticas de
ensino de Biologia — ha dois motivos principais para a leitura reconhecidos pelos
estagiarios: o prazer e o estudo. O prazer esta ligado a leitura socialmente legitimada e o
status de leitor é conferido a quem se dedica a ler muitos livros e aqueles que sabem
interpretar. Uma vez que a escola tem o papel de ensinar a ler e utilize, para isso,
estratégias proprias para leitura de textos literarios, a partir do momento que 0s
estudantes aprendem a ler, a leitura se ausenta da escola. Os demais textos que circulam
nas aulas, neste caso especial, nas aulas de Biologia, ndo sao lidos ou a sua leitura ndo é
legitima ou ndo constitui objeto de ensino. Disso decorre o segundo motivo para ler: o
estudo. Este esté relacionado a leitura que se faz na escola, também entendida como néo
leitura, visto que os textos das disciplinas escolares somente séo utilizados para a
resolucéo de exercicios de repeticdo e memorizacdo. Este € o0 modo de ler formalizado
que persiste nas praticas de leitura dos estagiarios e dos professores em exercicio
observados por eles. Portanto, ndo ha projeto de formacdo de leitor nas escolas. Os
modos de ler aprendidos no periodo de alfabetizacdo permanecem os mesmos utilizados
na leitura de textos didaticos das disciplinas escolares construindo-se uma representacao
equivocada do que seja ler para aprender. O objetivo da leitura de textos didaticos tanto
para o professor quanto para os estudantes € o estudo, porém, o modo
padronizado/inadequado de ler o género didatico de ciéncias (BRAGA, 2000) nao

proporciona aos estudantes atribuir sentido ao que é lido. Entdo, como ensinar a ler
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textos de Biologia? Como ensinar por meio da leitura de textos de Biologia? Além
disso, como dar a ler sem dar o livro (diante das condicOes atuais de distribuigcéo e

acesso ao livro didatico)?

Possibilidades de mudanca em funcdo da reflexdo sobre as préprias historias: na
condicdo de sujeitos sociais, as respostas que os estagiarios dao a padronizacdo prépria
das préticas escolares, estdo marcadas por suas experiéncias e pela interacdo que eles
proprios tém com o texto. Das reflexdes que eles fazem, destaco: a percepcdo das
fragilidades e das potencialidades da experiéncia escolar de leitura; o valor social da
leitura; a necessidade de envolvimento do leitor com o texto. Este Gltimo aspecto da
leitura parece ter um sentido especial para os estagiarios e eles defendem que é preciso
que o leitor encontre um motivo para ler, para além das tarefas escolares. Esta é uma
questdo pessoal, pois hé interesses, gostos e preferéncias diferentes entre os leitores. Na
prética docente, isso remete a diversificacdo dos suportes de leitura e ndo propriamente
dos modos de ler, pois 0s estagiarios parecem reconhecer que o género textual tem
influéncia no tipo de interacdo do leitor com o texto. Embora eles também reconhecam
a importancia do conhecimento prévio do leitor na relacdo que ird estabelecer com o
texto, o foco dos estagiarios recai sobre o conteldo do texto, porque o conhecimento
prévio a que eles se referem seria 0 que o estudante j& domina do conhecimento

sistematizado a ser ensinado.

Tudo isso faz com que no ensino de Biologia, os diferentes textos sejam entendidos
como recursos didaticos para facilitar a aprendizagem dos contetidos que eles informam

e ndo como objetos de aprendizagem em si mesmos.

Na proposta de utilizar diferentes formas de apresentacdo do contetdo incluindo a

diversificacdo dos textos, os estagiarios pretendem promover a contextualizacdo e a
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problematizacdo como estratégias de ensino de Biologia, sendo esta a preocupagdo que
os levam a utilizar os textos como pretexto, uma vez que tais estratégias parecem
conflitantes com a necessidade de ensinar os sentidos formalizados nas defini¢Oes e

explicagdes cientificas.

Entdo, como ensinar diante de interesses diferentes dos estudantes sobre géneros
textuais e principalmente sobre temas da Biologia? Como propor atividades de
intervencdo a leitura que permitam ao mesmo tempo a atribuicdo de sentidos pelos
estudantes e o atendimento ao plano didatico do professor de fechar sentidos

formalizados pela ciéncia?

A reflexdo tedrica - relacao entre linguagem, leitura e pratica de ensino de Biologia: a
contextualizacdo e a problematizacao estdo no foco daqueles que indagaram as préaticas
dos professores. Esses construtos parecem ter sido apropriados dos estudos ao longo das
diversas disciplinas da licenciatura, reforcados pela literatura utilizada no Estégio II, e

considerados pertinentes ao contexto das atividades desenvolvidas na escola.

O que os estagiarios entendem por problematizacdo ndo mostra exatamente uma disputa
de sentidos ou de opinides (ESPINOZA, 2010), mas uma busca de confirmacdo de
hipGteses e ideias pré-existentes. Eles incorporaram a necessidade da leitura nas aulas
de Biologia, mas os modos de mediar ainda carecem de fundamentagéo sobre processos
de aprendizagem, sobre o ensino de Biologia na atualidade e sobre o proprio ato de ler.
As ideias que eles mostram sobre concepc@es prévias dos estudantes, linguagem, leitura
e aprendizagem de Biologia influenciam a interpretacdo que fazem da literatura
pertinente aos temas discutidos nos seminarios e as proposicoes de interdicdo a leitura

que eles apresentam.
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Desse modo, concordo com Solé (1998, p. 11) quando ela afirma que “as principais
teses sobre 0 ensino e a aprendizagem da compreensdo leitora sdo claramente tributarias
de uma certa maneira de entender como os alunos aprendem”. Geraldi (2010) também
nos auxilia a refletir sobre a concepcdo de linguagem (simples, complexa) que 0s
estagiarios esbogcam quando eles atribuem um sentido de recurso para facilitar a
comunicacgdo/informacdo de ideias e menos para promover a aprendizagem. Essas
consideracdes restringem nossa capacidade de intervir no processo formativo dos
licenciandos de forma eficaz se levarmos em conta somente o periodo do estagio, uma
vez que é somente nesse periodo que eles encontram a possibilidade de problematizar
situacdes do cotidiano escolar que demandam a interacdo entre linguagem e pratica de

ensino. Esta parece ser uma questao central trazida por esta pesquisa.

6.2. LicOes da professora

Entrar em empatia, ver o mundo de dentro dele e depois voltar ao meu lugar
completando o horizonte com o excedente de visdo, criando um ambiente
concludente, a partir da minha visdo, do meu conhecimento, da minha
vontade e do meu sentimento. (BAKHTIN, 2003, p. 24)

A professora também constitui o sujeito de contemplacdo da pesquisadora e deu a ver
algumas de suas caracteristicas, intencdes e dificuldades na realizacdo do processo
formativo a que ela se dedicou durante o periodo destacado para esta pesquisa. Do lugar
de pesquisadora, construo uma possivel interpretacdo daquilo que a professora permitiu
observar e extrair de seus enunciados orais e escritos, a partir do meu conhecimento e

do meu sentimento.

Mediagdo das interacgdes discursivas sobre o ato de ler: A professora d& valor para a

leitura, tanto que a tematiza/problematiza, muito embora ela ndo emita juizos de valor
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sobre o sujeito (ndo) leitor ou sobre a docéncia apartada da leitura. Ainda que néo se
estranhe a quase auséncia da escrita como condi¢do para a docéncia, a leitura é tida

como elemento fundante de quem ensina.

Engajada em sua funcdo didatica de problematizar as questdes escolares e de encontrar
sentidos para a leitura que sejam consenso/mais estaveis entre os estagiarios, a
professora ndo recorre a retdrica da formacdo de professores ou de leitores para fazer
com que os estagiarios facam uma avaliacdo do tipo de leitores que eles séo a partir de
modelos estereotipados. Os enunciados da professora convidam os estagiarios a falarem
de si e de suas experiéncias quando ela diz sobre suas preferéncias e gostos, ao mesmo
tempo em que utiliza sua posicdo de autoridade como professora e mediadora do
dialogo para desconstruir a imagem estereotipada/legitimada do leitor que 1€ muitos
livros de literatura. Isso ela faz quando diz que gosta de ler revistas e de leituras rapidas,

valorizando outros modos de ser leitor.

A reacdo dos estagiarios as estratégias de mediacdo da professora caracteriza-se pela
necessidade de estabelecer critérios para a avaliacdo de um bom leitor. 1sso ocorre
porque os sentidos em circulacdo ndo convergem para um sentido Gnico ou para o que a
professora espera como aprendizado das aulas. Entdo, ela convoca os estagiarios para o
ato de definir o conceito ou de legitimar todos os enunciados, chamando a atencéo para
0 que eles préprios elegeram como critérios para qualificar o leitor e para outros
construtos abordados pelo grupo. Podemos entender, pela atitude da professora que ela
reconhece sentidos em conflito, mas ndo elege nenhum deles como certo ou errado, pelo

menos nas situacdes de interacao.

Sendo assim, os diversos sentidos da leitura permanecem, pois a professora tenta

confronta-los, conforma-los, mas ndo da o acabamento ou fechamento de sentidos, os
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quais s se pretendem no texto desta tese, pela pesquisadora. Ao permitir que cada
estagiario mantenha sua concepcdo, a professora da indicios, novamente, de uma
concepcdo de mediacdo pautada na construcdo coletiva de conceitos, inclusive com a
participacdo dela, pois se trata de uma iniciagdo ao tema Leitura em que ela pretende

dar abertura para a manifestacéo dos participantes nas aulas.

Lembremos ainda que abertura e fechamento de sentidos sdo elementos de tensdo no
género aula e ainda mais em aulas de ciéncias em que existem conceitos tidos como
verdades (mesmo que provisorias) a serem ensinados. 1sso nos leva a inferir que a
situacdo de aprendiz desse novo tema vivenciada pela professora deve refletir no tipo de
interacdo dela com os estagiarios. O resultado dessa mediacdo foi o que vimos relatado
nas licdes dos estagiarios. Vale ressaltar o conflito entre promover a reflexdo e a autoria
e a demanda pelo fechamento de sentidos com o que a professora e 0s estagiarios estdo

habituados.

Conhecimento académico e saberes da préatica: E preciso considerar também que, no
momento da enunciacdo, a propria professora ndo tem o dominio ou a seguranca sobre
Leitura em aulas de ciéncias/Biologia, dadas as condi¢fes de sua formacao especifica e
atuacdo recente no campo da leitura. Para exemplificar, em seu discurso, a professora
parece concordar que ha uma hierarquia de tipos de textos os quais devem ser utilizados
gradualmente no ensino das disciplinas escolares, respeitando-se a capacidade leitora
dos estudantes. Ela da indicios de que estd assumindo os sentidos produzidos pelo grupo
no que diz respeito ao uso da leitura para estudo e para busca de informac6es e ndo vé o
texto como objeto de ensino em si mesmo. Desse modo, a mediacéo da leitura €, para

ela, assim como para os estagiarios, a selecdo e apresentacdo para os estudantes de
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textos mais adequados ao conhecimento textual e conceitual que eles ja possuam. A

escolha certa, pelo professor garantiria a motivacdo (externa) para o estudante ler.

Como consequéncia, surgem nos enunciados dos estagiarios proposicdes referenciadas
naquilo que eles proprios ndo tiveram como experiéncia de formacéo leitora, mas que
estdo ancoradas nos sentidos de leitor e de mediacéo de leitura produzidos no dialogo.
Embora esteja também na condicdo de aprendiz, como supervisora do estagio, a
professora representa a autoridade que conduz o didlogo, ora fechando sentidos, ora
questionando-os, visando alcancar o objetivo do seu plano didatico que, nesse caso, €
construir o conceito de leitura e de mediacdo de leitura a partir do saber produzido nas

experiéncias leitoras dos sujeitos.

Portanto, as marcas que indiciam acabamento estético ou fechamento de sentidos ndo
foram produzidas pela intencionalidade de se chegar a conceitos formalizados, mas de
identificar possibilidades e buscar consensos pouco orientados pela literatura. Para a
professora, ficam questdes que indagam o processo formativo desses estagiarios: O que
as atividades produziram em termos de formacdo para os futuros professores de
Biologia? Em que o modo de mediag&o contribuiu para a construgdo de conhecimentos
tedricos e praticos? Houve apropriacdo de conhecimentos e saberes? O que caracterizou
o dialogo entre histdrias pessoais, conhecimentos académicos e saberes da préatica?
Como formar professores na perspectiva de formacdo de leitores nas condi¢Ges dos

cursos de licenciatura que ndo tem como foco essa especificidade?
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6.3. LicOes da pesquisadora-pesquisadora

O outro me completa porque ele tem excedente de visdo sobre a minha
imagem externa. Eu posso me distanciar dessa imagem para me enxergar a
partir da visdo do outro e dessa forma trazer elementos para uma auto-
objetivacdo. (BAKHTIN, 2003, p. 35)

O caminho para reflexfes e respostas as indagacdes que emergem dos sentidos
produzidos pelos estagiarios e pela professora poderia ser retomado em Bakhtin quando
ele apresenta suas ideias sobre a necessaria vinculacéo entre ciéncia e vida nas Ciéncias
Humanas. Quero dizer que continuarei a supervisionar estagios a partir dessas reflexdes
e muitas outras questdes serdo suscitadas pelo meu (nosso) trabalho como professora e
como pesquisadora. Acredito que as questdes anunciadas como objetivos desta pesquisa
ja tenham sido exploradas e agora me impelem a outro momento a que eu chamo de
conclusdo inconclusa do trabalho. Parece paradoxal, mas, sob a 6tica de Bakhtin, o que
quero dizer é que, enquanto eu buscava analisar ou responder as questdes levantadas na
producdo dos dados, outras questdes iam surgindo, povoando meus pensamentos e até
interferindo no desenvolvimento da tese, pois, a professora, insistentemente, intervinha
nas analises produzindo novos questionamentos e apontando direcionamentos para a sua

pratica.

Por isso, atenta a pertinéncia desta conclusdo aos propositos da tese e menos a um plano
de trabalho, proponho algumas reflex6es em torno das potencialidades e dificuldades
por mim interpretadas desse processo formativo tendo em vista o objetivo de promover
a transformacdo dos estagiarios pela via da reflexdo sobre as proprias historias leitoras,
bem como sobre praticas sociais de ensino de Biologia e de leitura observadas no
contexto do Estagio Il. Pretendo com isso, avaliar o processo formativo/investigativo e
indicar possiveis caminhos para novas pesquisas que tenham como principio a formacéo

do professor pela via da pesquisa sobre a propria préatica.
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As atividades do Estagio 11 como espacos de formacao/investigacao:

Formar o professor e pensar o trabalho docente ndo &, exclusivamente, um problema de
fornecimento de boas teorias e bons métodos de ensino (ALVES, 2007, p. 270). Parte
das questdes envolvidas nessa problematica refere-se a concepcdo de pratica que
ganhou diferentes nuancas ao longo do tempo. Pimenta (2012, p. 78) faz uma analise
historica, contextualizada dessas concepcdes e afirma que, entre outros fatores, a parte
pratica da formagao profissional sempre foi vista “conforme o entendimento historico
social da profissdo, embutido nas finalidades historico-sociais que se atribuem a propria
educacdo escolar basica”. Citando Marlicia do Carmo (1987), a autora argumenta que
as mudangas ocorridas nas ultimas décadas conduziram a uma nova visdo sobre “a
pratica profissional de professores, [inicialmente entendida como aplicacdo de técnicas
de ensino], antes de tudo como pratica social” (p. 79). A autora ainda acrescenta que as
novas responsabilidades do professor conferem uma dimenséo politica a pratica docente
e demandam uma resignificacdo da préatica na formacdo de professores, tornando-a uma

questdo indissociavel da teoria que lhes da suporte.

Nesse sentido, Fiorentini (2008 apud RODRIGUES, 2013), Ludke e Boing (2004),
Pimenta (2012) e Tardif (2010) mostram que as concepcdes sobre a relagcdo teoria e
pratica, embora tenham avancado desde a inser¢do da pratica como componente
formativo, ndo tém provocado os efeitos desejados sobre a atuacdo ou sobre os
conhecimentos tedricos dos licenciandos e muitas questdes ainda permanecem neste

cenario.

Em uma breve analise histérica, Fiorentini (idem) sintetiza as mudancas ocorridas nesse

bindbmio — teoria/préatica - mostrando que as a¢bes no processo formativo de professores
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passaram de uma relacdo dicotdmica dissociativa - a teoria separada da prética - para
uma relacdo dicotbmica associativa na qual teoria e pratica acontecem

concomitantemente ao longo do curso, mas permanecendo cada qual em seu espaco.

Portanto, a questdo da relacdo da teoria e pratica ndo parece estar no consenso sobre a
necessidade de que ela se estabeleca, mas na forma com que € conduzida. Nesse
sentido, concordo com Furgeri (2007, p.110) quando argumenta que “hoje entendemos
que, mais que espacgos para resolver problemas da pratica, os espagos de formacéo
devem se constituir em lugares de criacdo que revelem possibilidades de ser educador,
num deslocamento da atitude passiva de escutar verdades para a atitude ativa de

construir sentidos e significados”.

Nesse sentido, as atividades selecionadas para analise, nesta pesquisa, tinham a
pretensdo de levar os estagiarios a reflexdes que os transformassem, na perspectiva de
Larrosa, por meio de processos de significacdo das praticas observadas e vivenciadas
por eles, considerando-se as histdrias de vida, as experiéncias na escola parceira do
estagio e o didlogo com os textos. Parece claro que eles ndo utilizam conhecimentos
estaticos, formulados e transmitidos nas disciplinas escolares ou no campo especifico do
curso que frequentam, o que nos da indicios da potencialidade formativa das histérias

pessoais mais do que do conhecimento sistematizado para a atuagao docente.

Dessas consideracdes e da analise das enunciacdes dos estagiarios decorre o argumento
de que os saberes da experiéncia escolar sdo constituintes do futuro professor e
perpetuam na acdo de professores em formacdo e em exercicio. Além disso, podemos
considerar que outros saberes/sentidos devem ser produzidos a partir do exercicio da
docéncia no estagio supervisionado, sendo esta uma oportunidade importante para a

construcdo de significados da pratica na relagdo com os saberes académicos.
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Embora essas atividades possam desenvolver, potencialmente, o0 processo de
transformac&o a que nos referimos, por apresentarem como principios a subjetividade e
a reflexividade de que trata Larrosa, a interacdo entre sujeitos e o intercdmbio de
experiéncias de que nos falam os demais autores - Bakhtin e Benjamin — a execugdo nos
mostrou caminhos que podem ser Gteis na continuidade dessa caminhada. Assim, 0s
sentidos produzidos pelos estagiarios e pela professora conduzem a trés questdes que
me parecem fundamentais: (i) as condigbes com que as leituras e as atividades
acontecem na formagdo dos professores; (ii) a relacdo entre linguagem, leitura e
aprendizagem em ciéncias no curriculo da licenciatura; (iii) processos de mediacdo da
leitura e da reflexdo sobre as praticas escolares na licenciatura. Tomo essas questdes

como licdes e discuto brevemente cada uma delas:

Sobre as condi¢des com que as leituras e as atividades acontecem na formacao dos

professores

Quando os estagiarios mostram a persisténcia de sentidos construidos ao longo da
experiéncia escolar e fazem referéncia a licenciatura apenas no que diz respeito a
contextualizacdo e a problematizacéo - construtos recorrentes nas disciplinas -, penso na
questdo do tempo. Inspirado por Benjamin, Larrosa (2002, p. 21) nos lembra que “a
cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece”.
Fazendo referéncia ao tempo, Larrosa nos d& uma licdo sobre a nossa relacdo com 0s
acontecimentos. Para ele, vivemos em constante estimulo e busca pelo novo que
caracterizam o mundo moderno e impedem a memoria, o siléncio e a conexao entre 0s
acontecimentos. No universo educacional, Larrosa associa a perda da experiéncia pela
aceleracdo dos acontecimentos, tanto na universidade, quanto na escola basica que

impele os sujeitos as tarefas para cumprimento de curriculos imensos organizados em
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pacotes. O que ganhamos com isso é o excesso de informacao e a perda da experiéncia.
Para Larrosa, para que um acontecimento (a observacéo, a leitura, a reflexdo sobre a

pratica, etc) se torne uma experiéncia, é preciso

parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencéo e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago (LARROSA, 2002, p. 24)

A partir das consideracGes de Larrosa, compreendo que 0s sentidos que permanecem

sdo aqueles oportunizados pela interrupgdo da aceleracdo do tempo, pelos

acontecimentos que se alongam e permitem a conexdo, a memdria, a expressao do

sujeito que vivencia e se transforma.

Na universidade, os componentes curriculares do curso de Ciéncias BiolGgicas estdo
fechados em pacotes, oferecidos em tempos limitados (semestres) e sem conexao uns
com os outros. Além disso, o tempo destinado as atividades da licenciatura ainda é
restrito ao final do curso e, especialmente, o estagio supervisionado em que se da o
contato com as praticas escolares, acontece em dois semestres nos quais também sdo

ofertadas outras disciplinas obrigatorias para conclusdo do curso.

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2004 apud ALVES, 2007, p. 273) defendem que este
espaco formativo “seja uma preocupacdo de todas as disciplinas para formar professores
baseados na andlise, na critica e em novas proposi¢Bes, valorizando a pratica
profissional como momento de construcdo de conhecimento por meio da

problematiza¢do dessa pratica”.
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Portanto, a atividade de observar e problematizar a préatica parece apropriada, mas ha
que se considerar a adequacdo do tempo em que as atividades da licenciatura
acontecem, principalmente para que elas se tornem pertinentes aos propositos da

formacéo que se almeja para o professor reflexivo.

Ampliar as discussdes sobre o cotidiano escolar, ainda na universidade, parece ter
grande relevancia no contexto da formacéo inicial de professores, pois abre mais
oportunidades de diadlogo entre saberes da pratica e conhecimentos académicos

fomentando a produc¢éo de conhecimentos oriundos dessa pratica, na academia.

Sobre a relagdo entre linguagem, leitura e aprendizagem em ciéncias

Vérios pesquisadores vém se dedicando ao estudo da relacdo entre linguagem e
aprendizagem em ciéncias sob distintas perspectivas (SCARPA, 2000). Entretanto,
alguns aspectos abordados por eles sé&o consensuais e valem ser mencionados por
encontrarem similaridade com o que vimos discutindo ao longo deste trabalho. Trata-se

da indissociabilidade entre concepc@es de linguagem, leitura e aprendizagem.

No contexto da pesquisa, vimos gque 0s estagiarios mostram concepcdes de ciéncia e de
aprendizagem de ciéncias muito ancoradas nas proprias experiéncias tanto na educacéo
basica quanto no curso de licenciatura. Nessas experiéncias, 0s estagiarios (ou
estudantes da educacdo basica) aprenderam que os sentidos dos fendmenos naturais
estdo circunscritos as definicdes, modelos e explicacBes formulados e divulgados nos
livros e em outros materiais de contetdo de ciéncias. Nesse contexto, a funcdo da
linguagem parece restrita & comunicacdo de ideias e informacbes e orienta uma
concepgdo de ensino que assume o carater supostamente neutro e dogmatico da ciéncia

(PAULA e LIMA, 2010), cujo texto de referéncia é concebido como depositario de
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informagdes. Ler materiais de contetdos de ciéncias, nessas condigdes, é identificar os

sentidos elaborados pelos cientistas.

Diante dessas consideracfes, voltamos a deterioracdo da experiéncia a que se refere
Larrosa e Benjamin. Além da questdo do tempo, outro motivo da ndo experiéncia ou do
acontecimento que passa, mas ndo “me” passa, seria o excesso de informagao, a busca
pela informacdo, o valor que a informacdo tem para a nossa sociedade para formar
sujeitos de opinido. Para Larrosa, o sujeito de opinido ndo é o sujeito da experiéncia. Ele
sabe informar, repassar o0 que viu ou ouviu, mas isso ndo quer dizer que algo tenha lhe
tocado ou transformado. Para o autor, o saber da experiéncia ndo € o saber coisas, ser
informante ou estar bem informado. Larrosa ainda alerta para a confusdo que se faz
entre “sociedade da informacdo” e “sociedade do conhecimento”. A primeira privilegia
o0 saber efémero, que passa e nada acontece. A segunda requer a reflexividade, privilegia

a subjetividade e é transformada pelos acontecimentos.

Nessas circunstancias, impde-se uma dificuldade ao professor formador que atua na
Educacdo em Ciéncias, que entende a ciéncia como producao cultural (AIKENHEAD,
2009; MILLAR, 2003); o ensino como insercdo ou possibilidade de compreensdo dos
modos da comunidade cientifica de produzir conhecimento (DRIVER et al., 1998;
MORTIMER; 2000) e a linguagem entendida em uma dimensdo constitutiva do
pensamento e dos sujeitos (BAKHTIN, 2006; VYGOTSKY, 2002). A proposta
pedagoOgica para a formacdo do professor de Ciéncias/Biologia, nessa perspectiva,
deveria ser capaz de propor a revisdo dessas concep¢des com vistas a construcao de um
referencial de linguagem e de aprendizagem em ciéncias que favorecesse a insercédo da
leitura como objeto de reflex@o e de aprendizagem. Isso implica em a¢6es do grupo de

professores ndo so das disciplinas pedagogicas, mas, também, de contetidos especificos
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das ciéncias que geralmente lidam com o ensino do conhecimento sistematizado das

ciéncias na perspectiva da transmissao e acumulo de informacdes.

Dentre as agdes junto aos licenciandos, a reflexdo sobre as praticas observadas ou
vivenciadas mostrou-se potencialmente produtora de novos sentidos e indicou o esforgo
dos estudantes na apropriacdo de novos conceitos e elaborac@es tedricas no campo das
ciéncias, talvez pela auséncia dessas abordagens na propria historia deles e/ou pela
possibilidade de significacdo no decorrer de outras disciplinas da licenciatura, reforcada

pela experiéncia do Estagio II.

Sobre processos de mediacdo da leitura e da reflexdo sobre as praticas escolares na

licenciatura.

As atividades realizadas com o0s estagiarios mostraram-se apropriadas enquanto
ativadoras da observacdo e da reflexdo em torno da leitura no ensino de Biologia. Além
dos aspectos ja mencionados nos topicos anteriores, a pertinéncia dessas atividades aos
propdsitos da formacdo de formadores de leitores ainda depende da mediacdo da leitura
nas aulas da licenciatura com atencdo tanto para o professor em formacdo inicial quanto

para o proprio professor formador, da universidade.

Como vimos, a mediacdo realizada pela professora nas atividades do Estagio Il teve
como principio o mesmo procedimento adotado pelos professores da educacdo basica
qguando solicitam a leitura de seus estudantes para a realizacdo de uma tarefa, sem a
preocupacdo de acompanhar o processo de atribuicdo de sentidos ao que é lido. Tal
como observa Andrade (2007), em sua pesquisa, ha siléncio em torno das préaticas de
leitura e escrita na formacdo de futuros professores como se ndo fosse necessario

explicitar os modos de fazer, assim como a concep¢éo recorrente na educacéo bésica de
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que o aluno, tendo aprendido a ler, ja pode ler para aprender (FANG, 2006; SOLE,

1998)

Alguns caminhos sdo apontados pela pesquisa de Andrade (2007) que problematiza a
formacdo de formadores para lidar com as questdes da leitura no ensino superior. A
pesquisadora argumenta que os professores universitarios passem a produzir, em suas
aulas, mais enunciados que explicitem o que desejam da leitura e da escrita e elaborem

estratégias para estas atividades.

No entanto, é preciso lembrar que professores formadores de areas especificas, como é
0 caso da Biologia, também carregam suas histdérias de auséncia de modelos ou de
referéncias para o trabalho com a leitura. Embora as contribuicdes no campo da
Educacdo em Ciéncias e da sua intersecdo com a linguagem sejam significativas e
proporcionem reflexes e acGes formativas como as que vimos neste trabalho, o
interesse pela leitura como objeto de investigacdo para pesquisadores e de acédo

pedagogica para professores de Ciéncias/Biologia ainda € recente.

Nesse sentido, no momento das enunciacgdes, as questdes suscitadas pela interpretacao
das reflexdes dos estudantes podem ser também questdes da prépria professora a
pesquisadora. Do mundo da vida que continua a pulsar e pedir solucGes, a professora
ainda indaga a pesquisadora: Como lidar com a persisténcia de concepcoes
historicamente construidas dos estagiarios, reforcadas pelas praticas do proprio curso
que frequentam, mas que se veem inapropriadas para as necessidades formativas que
almejamos enquanto formadores de professores formadores de leitores e, ainda,
considerando que os estagiarios ja estdo no final do curso de licenciatura cujo contato
com o contexto escolar so se da no estagio supervisionado? Como mediar a leitura que

os estagiarios fazem na licenciatura considerando que os modos de ler que eles
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apresentam € a busca por informacfes, definices e conceitos e menos a propria
problematizacdo de ideias a que eles se referem como estratégia de ensino? Como
auxiliar os estagiarios a tornar pertinentes, nas proposic¢6es didaticas, a apropria¢do dos
textos que leem e das praticas que observam? A teorizacdo das préaticas observadas
mostrou-se um caminho possivel para a aproximacdo entre saberes da pratica e

conhecimento académico?

Talvez tenhamos um horizonte favoravel e a propria pratica poderad nos dar as respostas
se vencermos, segundo Tardif (2009), os problemas epistemoldgicos do modelo
universitario de formacéo pautado na aplicacdo do conhecimento e que serve a todas as
praticas da instituicdo. O autor detalha a relagdo que ha entre pesquisa, formacédo e
pratica, mostrando que séo problemas separados conduzidos por diferentes personagens
— pesquisadores e formadores. Os primeiros produzem o conhecimento e os Gltimos
ensinam esse conhecimento que devera ser aplicado nas situacdes praticas de ensino
pelos estudantes, por simples transposicdo de saberes da universidade para o ambiente

escolar.

Essa logica parece estar sendo mudada ou, pelo menos, questionada e este trabalho se
insere no grupo em que cada sujeito se vé professor formador e pesquisador interessado
em fazer da propria pratica objeto de sua investigacdo/formacdo. Este € um modo de ser
professora e de estar no mundo. Por isso, ndo se trata apenas de um motivo racional que
move a acdo didatica de ensinar como fazer ou como ser professor. Trata-se do desejo
de aprender sempre, na e pela pratica, no encontro com 0s outros - estudantes e
professores da educacdo basica, licenciandos, autores dos textos que lemos e, por que

nédo, dos textos que escrevemos.
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ANEXO 1 - Transcricédo do dialogo da Atividade 1

1: 0 que define um bom leitor? (Professora)
2: eu acho que acontece isso com a maioria da populagdo... |4 em casa realmente meu irméao, ele:: ele 1é
pra estudar... agora leitura pra outras finalidades... e na verdade eu também associo muito isso... leitura
é mais sO pra escola... parece que a gente ndo é.. como é que é... incentivado a ler com outras
finalidades. (Alice)

: eu tenho preguica de ler. (Lucia)

: a gente que vocé fala é vocés na sua casa ou vocé fala a gente de um modo geral? (Professora)

: eu creio que na maioria da populacéo deve acontecer isso... eu - acho... ndo - sei. (Alice)

3
4
5
6: a escola é a fonte... de leitura... (professora)
7: isso (Alice)
8: (...) é la que é o lugar de:: (Professora)
9: (...) mas a gente ndo I&... eu tinha o costume de ir a biblioteca pegava o livro lia uns pedacos depois
devolvia os livros... eu ia na hora do recreio na biblioteca procurava as coisas mas ai desanimava
devolvia o livro(Alice)
10: tem gente que nem na escola Ié... ja pega tudo... s escreve... nem usa livro nem nada (Lucia)
11: isso eu tenho... pra eu estudar mesmo eu tenho que ler... ndo adianta s6 a aula ndo... (Alice)
12: ent&o leitura é um habito pra estudo (Professora)
13: é (Arnaldo)
14: préd mim é (Alice)
15: porque eu acho que todo mundo... é... tem na cabeca que ler é uma coisa boa... mas nem todo mundo
I6... é... pra ser uma coisa boa... por exemplo eu leio muito menos do que eu gostaria... eu gostaria de ser
uma pessoa que fala... ah fulano essa semana eu li tal livro... ai na outra semana cé Ié outro livro... na
outra semana outro livro... tem gente que 1€ um livro por semana igual ela falou... tem gente que 1€ um
livro por més... entdo em um ano a gente vai ler doze livros... em um ano eu néo leio nem um livro inteiro
(Arnaldo)
16: é... ((risos)) eu também queria ler mais, eu ja comecei... algumas vezes. (Alice)

[eu também queria ler mais (Arnaldo)
17: contra essa leitura macante... faz favor de:: a pessoa prépria escolher sua leitura pra ler. (Tadeu)
18: tem gente diferente... por exemplo tem gente que gosta de ler sobre roteiro de viagem... gosta de
viajar entdo vai ler sobre::... é::: os roteiros de viagem na Europa... na América do Sul... seja 14 onde
for... tem gente que gosta de ler sobre ficcéo (Arnaldo)
19: tem gente que s 1€ jornal. (Alice)
20: tem gente que s6 1€ jornal... tem gente que gosta de ler aqueles livros de auto ajuda... como pegar seu
homem ou ... ((risos)) mas tem umas coisas assim tipo::

[Caras... (Alice)
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[por que os homens sdo de marte e as mulheres sdo de Vénus... ndo tem uns negdcios assim? tem
gente que gosta de ler isso... tem gente que gosta de ler Harry Potter Creplsculo Senhor dos Anéis
(Arnaldo)

21: literatura... romance (Professora)

22: literatura romance revista... tem gente que Ié revista tem gente que 1é Veja Istoé tem gente que Ié
Superinteressante que ja é um pouco diferente (Arnaldo)

23: eu prefiro ler revista... gosto muito de revista (Professora)

24: eu gostava de ler Superinteressante... mas tem um tempé&o que eu nao leio (Arnaldo)

25: é... adoro ler revista (Professora)

26: tem gente que gosta de ler livro... tem gente que gosta de ler por exemplo biografia (Arnaldo)

27: eu adoro leitura rapida... adoro conto cronica (Professora)

28: eu tenho preguica de ler coisas grandes... acho que é por isso que eu ndo termino os livros... é... ndo
tenho paciéncia pra ler livro (Alice)

29: entdo comega a ler cronica... (Professora)

30: ¢é falta de costume também Alice... comega a ler... vocé forga um pouco depois vocé t4 viciada vocé
quer ler. (Lucia)

31: vou tentar mais uma vez ((risos)) (Alice)

32: bom eu::... desde crianga que eu ndo tenho paciéncia pra ler... minha mée... é que... é assim... tinha
gibi alguma coisa assim sé que eu ndo conseguia ler o que estava no quadrinho... prd mim era mais
interessante eu inventar a minha propria histéria do que eu ler... eu ia pegando ia inventando a historia
chegava no final do quadrinho eu ndo entendia nada mas... prd mim era assim... minha mae é assim...
professora... mas nem ela nem meu pai nunca tiveram o habito de ler livros assim e.. até pra estudar eu
realmente néo gosto de ler livros nem pra faculdade nem gostava de ler... s6 lia porque... igual histéria
precisava ter um referencial tedrico por causa de datas mas nem pra faculdade eu gosto... prefiro chegar
e assistir a aula e aquilo que o professor fala pr4 mim ja é o suficiente... consigo alcancar a meta do
professor digamos assim... agora... tem livros que eu gosto de ler que tem assim mais a parte de ficcéo
que eu acho que é mais assim a questdo do lazer sé que é que nem a Alice falou ... que é mais dificil
porque prolonga muito entdo eu prefiro ler uma coisa na internet que as vezes sdo textos mais curtos do
que realmente pegar e ler um livro todo assim ler dentro do énibus pra mim seria melhor porque eu
tempo que eu taria... é questdo mesmo de otimizar meu tempo é um tempo que eu vou ta gastando que eu
poderia ta fazendo outra coisa entdo... ler pra mim também demanda tempo... que eu ndo vou pegar uma
coisa pra ler s6 por ler... preciso de entender aquilo me envolver de alguma forma com a leitura... entéo
demanda um certo tempo entdo no momento que eu to dentro do dnibus eu vou ficar a toa (Julio)

33: eu sofria demais no tempo da faculdade eu tinha tanta coisa préa ler... mas eu enjoava muito lendo
dentro do dnibus eu ficava muito tempo dentro de 6nibus e pensava meu deus eu tenho tanta coisa pra ler
eu podia ta lendo nunca consegui (Professora)

33: ai ja é aquela coisa ler pra escola ou pro lazer assim. dentro do 6nibus eu ja consigo fazer uma
atividade porque eu to aproveitando o tempo de alguma forma... agora ler assim eu vou pegar e falar

ah..eu li trés livros... ndo consigo simplesmente fazer (Julio)
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34: eu acho que a gente fica falando assim que ndo tem tempo que tem que otimizar o tempo e tal porque
nado coloca como prioridade uma coisa que é tdo importante (LUcia)
35: é ... uma questdo de prioridade (Alice)
36: mas é justamente... ndo ta dentro da minha prioridade no momento pelo menos (Julio)
37: a prioridade ta no livro (Llcia)
38: mas vocés estdo falando muito de ler livros né... livro de literatura... livro de seja o que for... e no
cotidiano assim... que tipo de leitura que::... (professora)
39: (...) eu tenho mania... (Alice)
40: (...) eu leio a parte de esporte do jornal (Tadeu)
41: cotidiano sé internet mesmo.... assim... as vezes alguma coisa assim... informacdes... blogs... coisa do
tipo (Julio)
42: acho que eu leio tudo que t& na rua .. eu to passando eu ndo consigo .. eu ndo vou andando préa casa
assim... ah eu to indo pré casa.. eu vou lendo todas as placas.. tudo.. ai parece que eu sei todo aquele
caminho... eu sei uma loja que tem aqui um negdcio publico um prédio...(Alice)
43: uma leitura que ajuda a identificar... a localizacéo (professora)
44: isso eu fagco muito... eu até as vezes meus colegas de carona ai eu falo ah... ali é num sei o qué... ai
eles falam ‘“nossa como é que vocé sabe? ” ai eu ah, porque eu fico observando... porque eu peguei esse
negocio... eu ndo consigo ficar parada... eu vou lendo a mesma placa se eu passar dez vezes eu fico
olhando... é uma coisa que eu ndo consigo nao fazer (Alice)
45: entdo... a ideia que eu tava querendo desenvolver agora aqui com vocés aqui € essa de como que
vOCés pensam agora né... porque agora € que vocés estdo pensando... porque nunca pensaram sobre
iss0... mas... ((risos))... né... como € que se forma um leitor uma vez que vocés passaram pela escola e
estdo falando que a escola tem que fazer isso e hoje vocés ndo se consideram... vocés se consideram bons
leitores? o que é um bom leitor?
46: é::... depende de::... (Alice)

[é isso que eu ia perguntar... precisa definir... o que € um bom leitor...(Julio)
47: (...) o bom leitor € o que 1€ muito? é o que 1€ bem? é o que Ié de tudo? (Professora)
48: (...) é aquele que Ié e entende (Tadeu)

[18 com qualidade (Lucia)
49:(...) 1é com qualidade? (Professora)

[interpreta (Lucia)

[é aquele que sabe correlacionar com a sua vida (Tadeu)
50: ele sabe dizer o que a palavra significa... vocé pega um texto... c& comeca a ler... cé assim... t4.. 0::...
ai 18 um substantivo... ndo sei 0 qué que € isso... ndndnd... ndo sei 0 qué que é.... entdo cé.. tem tantos
substantivos... tantas coisas que vocé ndo sabe 0 qué que é... que vocé nado faz ideia... que vocé nédo
adianta nada ler aquilo... vocé tem que saber o qué que é .. ou quem foi a pessoa... (Arnaldo)

51: (...) entdo nesse caso tem que ter vocabulério...(Professora)
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52: (...) tem que ter vocabuldrio... tem que saber... se ta falando de alguém... tem que saber quem é a
pessoa... ta falando de um lugar... tem que saber onde é que fica... perto da onde... como é que é... como é
gue ndo é... depende do tipo de texto.
53: vocé falou que tem que ter o qué? ((referindo-se a Tadeu))... correlacionar com outras leituras...
54: ter informac0es do que ele ja leu... (Tadeu)
55: conseguir fazer conexdes... (Professora)
56: um exemplo... por exemplo... vocé pega um livro é::... sei la... 0 senhor dos anéis... ai cé sorteia uma
pagina no meio do livro e 1€ a pagina inteira... ndo vai entender nada porque vocé ndo leu desde o
comeco... vai falar um monte de nome de personagem que vocé nédo sabe quem é (Arnaldo)
57: posso chamar isso de contexto? (Professora)
58: contexto... tem que ter um contexto (Arnaldo)
59: vocé tem que ler num contexto (Tadeu)
60: mas ndo um contexto sé daquela leitura... mas um contexto que vocé tem de outras leituras do seu
passado igual ele ((Tadeu)) falou... é::... da experiéncia de leitura...(Arnaldo)

[da experiéncia (Tadeu)

[ndo... é::... mas quando fala é::... torre... vocé tem que saber o qué que é uma torre... qué que é uma
torre? ndo adianta nada... vocé tem que saber (Arnaldo)
61: entdo... eu acho assim.. ndo é que ndo seja importante vocé saber o significado das palavras... muitas
vezes pra mim o significado significa (Alice)
62: (...) nada... (Arnaldo)
63: é... ((risos)) a definicio das palavras... as vezes vocé fala aquilo... fala... fala... vocé nunca parou préa
pensar o que significa aquilo... (Alice)
64: uma palavra pode ter um sentido diferente dependendo do contexto (Tadeu)
65: eu acho que cé ndo precisa saber de todas as palavras... cé tem que dar um jeito de entender aquilo
ali... mas cé néo precisa saber de tudo... tudo tudo (Alice)

[0 que o autor quis dizer (Tadeu)
64: eu acho que pode fazer uma leitura dindmica do texto... as vezes vocé tem um texto e ndo precisa ler
tudo tim tim por tim tim... cé pode... &s vezes cé viaja um pouco assim... passa um pedago do texto... mas
l4 na frente cé pega uma coisa interessante e acaba que cé entende o texto na esséncia, mas nao fica....
eu nao sou de ler assim néo... de ler cada negocinho consigo ndo... principalmente texto cientifico... texto
daqui mesmo... da licenciatura (Lucia)
65: falando desse::... como que a escola forma... né... se ela forma bons leitores (Alice)
66: (...) pois é... ai assim... olha o qué que vocés estdo falando sobre o que é ser um bom leitor...
(Professora)
67: (...) é entender o que vocé::... né? (Alice)
68: 0 Arnaldo ta dizendo que é vocé ter um bom vocabulario pra poder compreender melhor o texto
(Professora)

[ter um bom vocabulario... é (Arnaldo)
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[ai 0 Tadeu ja falou que é vocé conseguir correlacionar com outras coisas e... na verdade... atribuir
sentido para aquelas palavras porque elas podem ter sentidos diferentes em contextos diferentes... entdo
saber o significado nédo é suficiente (Professora)

[ler nas entrelinhas (Tadeu)

[ler nas entrelinhas... e vocé ja disse outra coisa ((referindo-se a Alice))... entdo assim... isso que
voceés estdo dizendo diz sobre o que vocés pensam que seja um bom leitor... e ai eu fico pensando assim
como que a::... vocés falaram também que a::... a escola forma um bom... tem o papel de formar um bom
leitor (Professora)

[ler nas entrelinhas... e vocé ja disse outra coisa ((referindo-se a Alice))... entdo assim... isso que
vocés estdo dizendo diz sobre o que vocés pensam que seja um bom leitor... e ai eu fico pensando assim
como que a... vocés falaram também que a... a escola forma um bom... tem o papel de formar um bom
leitor (Professora)
69: na medida que ela ensina... né... as criancas a lerem né (Alice)
70: a ler... mas ela ensina... ela ensina a construir isso que vocés estao dizendo? (Professora)
71: ndo (Alice)

[ndo (Arnaldo)

[ela ensina a falar... ela ensina a ler e a falar (Alice)
72: aminha escola ndo construiu um bom leitor ndo... ((risos)) (Lucia)
73: escola ndo forma um bom leitor (Tadeu)
74: por que? (Professora)
75: na verdade... depende... a gente passou pela escola... a gente sabe ler e interpretar as coisas... (Alice)
76: ndo assim ela ndo forma (Lucia)
77: pelo menos na minha experiéncia a escola ndo incentivou muito menos disponibilizou livros pra
guem quisesse ler... a biblioteca la era trancafiada (Tadeu)
78: falando esse negdcio de colecao de biblioteca... na... na maioria das escolas onde eu estudei vocé
entrava e ai tinha a biblioteca aqui ((mostra com as maos))... ai... a entrada do outro lado (Alice)
79: a biblioteca ficava isolada de tudo (Julio)
80: na minha escola a biblioteca ficava a caminho da sala de informatica... ninguém olhava pros lados
(Tadeu)
81: mas assim... eu acho que a escola realmente fez um papel importante... ndo é que ela fez todo o
papel... todo o processo igual... todo vocabulario e das entrelinhas como o Tadeu ta falando... mas.. pra
mim foi fundamental... realmente auxiliou muito assim... porque tinha um pouco de disponibiliza¢éo de
textos... disponibilizagdo de livros também... havia acho que assim... um incentivo a leitura dentro do
meu processo de formacgdo assim... pelo menos de educagéo bésica... entdo tinha producéo de diélogo...
coisas do tipo... pequenos teatros... eu acho que acaba te fazendo ter que ler um pouco e a partir dali
vocé pegar e produzir aquilo que é seu... vamos supor... ah, vao ter que fazer uma::... uma satira... vocés
vao ter que pegar e escrever alguma coisa... entdo o processo de vocé escrever eu acho que é importante

também pro processo de voceé ler bem e construir porque eu acho que séo coisas associadas (Julio)
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82: bom... assim... eu acho que assim pensando assim inicialmente eu ndo consigo entender como € que a
escola pode é::... digamos assim... fazer vocé ser um leitor... vocé ler... porque eu pego pela minha
experiéncia... é ... ninguém chegou assim e... ah entdo vamos ter aula agora... entdo vocés devem ler...
devem ler isso isso e aquilo (Arnaldo)

83: (...) pronto (Professora)

84: (...) pronto... ndo é assim... eu comecei a ler... eu leio até hoje... e lia desde crianca coisas que sempre
eu gostei... ah... por exemplo... eu gosto de ler sobre... sobre mitologia grega... ndo foi o professor que
falou que eu tinha que ler isso... eu.. sei la.. vi em algum lugar... me interessei e falei ah... vou ler sobre
iss0... qué que é... qué que fala... eu gosto de ler sobre... sei 1a.. sempre gostei de biologia... sobre os
animais... entdo eu via programa na televisao sobre os animais... eu lia sobre 0s animais... eu procurava
na enciclopédia lia ah.. esse animal é assim... esse animal vive no gelo... esse animal... (Arnaldo)

83: (...) entdo precisa ter motivagdo pré leitura (Professora)

84: é... vai da pessoa... porque... quem gosta de ler sobre é... sobre fisica... vai procurar ler um texto
sobre fisica... vai procurar (Arnaldo)

85: quem gosta de carro vai procurar um de carro... ndo vai usar pra estudar ndo... passar tempo com
matematica? (Tadeu)

86: agora, na escola a gente pode fazer isso? (Professora)

87: ndo. (todos)

88: ler 0 que a gente quer? O que a gente gosta? (Professora)

89: a gente tem que ler o texto pré fazer a prova... (Alice)

90: tem que ler e 0 que t& no... no... 0 que o professor manda, ne... (Tadeu)

91: cé nem pensa no que cé ta lendo... cé 1é pra fazer a prova... (Lucia)

92: e 0 que o professor manda... (Professora)

93: e 0 que ta no material também... a gente I& o que o professor pede... 6 gente, I ai...(Tadeu)

94: 1€ préa te ajudar a passar (Julio)

95: a motivagao é fazer uma prova... passar né.. de ano... (Professora0

96: ai 0 que vocé quer ler mesmo... 0 que te interessa vocé acaba deixando de fora (Tadeu)

97: mas sera que a escola ndo pode trabalhar com essa ideia de que vamos ler o que a gente quiser...
dentro de um... (Professora)

98: trazer opg¢des no caso... seria uma saida (Julio)

99: é... leia um livro e fale sobre ele (Tadeu)

100: porque... seria até mais enriquecedor vocé propor diferentes leituras e o aluno escolher... ndo sei..
cativaria mais (Jalio)

101: é... e até por vocé ta dando essa oportunidade ele pode se interessar... (Professora)

102: quando vocé da opgdes ndo fica aquela coisa da imposi¢édo porque tudo que é imposto é meio dificil
de se ater (Julio)

103: cria uma resisténcia (Professora)
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104: vocé tem que ler porque sendo vocé ndo vai passar... agora se... se tivesse chegado pra mim e falado
olha vocé tem essas opcdes aqui... depois a gente vai fazer uma discussdo... é uma abordagem diferente
(Jalio)

105: ou mesmo deixasse escolher um livro (Tadeu)

106: ndo... vamos supor... se a gente fosse estudar histdria .. porque igual... ndo tem como vocé fugir...
tem todo um contexto... mas poderia trazer pontos diferentes e deixar... (Julio)

107: fontes diferentes... (Professora)

108: isso... entdo... daria pra vocé construir o que vocé teria que trabalhar ali durante o processo pra
que ... de uma maneira menos ... impondo menos (Julio)

109: ((mostrando os textos para o0 grupo)) entdo ta... entdo ai no nosso préximo encontro a gente vai ter
a entrevista... um artigo publicado numa revista cientifica e um livro... um capitulo de livro... qual que
nos vamos escolher? (Professora)

110: ((rindo)) o menor (Alice)

111: com que critério... o menor? (Professora)

112: aha...(Lucia)

113: 0 mais interessante (Tadeu)

114: qual que é o mais interessante? (Professora)

115: ndo sei... ndo li ainda nenhum... (Alice)

116: ndo sei... precisaria de ler pelo menos um pouco de cada um (Julio)

117: o mais interessante pode ser o que vocé num...leu (Tadeu)

118: é... depende do critério que vocé usa porque... por exemplo... esse aqui ((apontando para a
entrevista de Ana Espinoza publicada na Revista Nova Escola)) parece uma entrevista né? (Arnaldo)
119: é uma entrevista de uma revista de divulgacao (Professora)

120: sim... isso aqui é um livro... (Arnaldo)

121: e isso aqui 6... 0 artigo (Professora)

122: artigo cientifico? (Arnaldo)

123: é um artigo publicado num congresso (Professora)

124: entdo... (Arnaldo)

125: isso aqui é uma entrevista publicada numa revista de circulacdo... de banca ((referindo-se
novamente a Revista Nova Escola) (Professora)

126: entdo ta... eu acho melhor (Arnaldo)

127: e isso aqui € um capitulo de livro ((referindo-se a cépia do capitulo 4 do livro de Ana Espinoza,
Ciéncias na Escola)) (Professora)

128: depende do seu objetivo... se 0 objetivo €... é passar o tempo... € me informar sobre aquilo... eu leria
esse aqui que é uma entrevista... que é um bate papo... uma coisa mais... mais mastigada mais facil de
ler... depois eu leria isso aqui que é um livro... porque ah... livro vamos ter.. pr& vocé ter uma base... e
depois eu leria esse aqui que é uma coisa... (Arnaldo)

129: é mais chato... (Professora)

130: ndo.. é mais especifica (Arnaldo)
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131: mas o0 meu critério seria.... (Jalio)

[é mais um bate-papo... esse aqui € uma coisa mais... né... pra vocé ter contato... pra te basear e
esse aqui € uma coisa mais elaborada (Arnaldo)
132: ah ta... pra vocé entender o artigo cientifico vocé tem que ter uma base tedrica que t& no livro
(Professora)
133: é... pra vocé saber o que que voceé ta lendo (Arnaldo)
134: vocé tem que ler uma entrevista pra saber pelo menos que o assunto existe (Tadeu)
135: é.. porque na entrevista... como ela... ela... é da area ento ela traz questdes importantes... entdo eu
vou procurar no livro... na minha préxima leitura... esses pontos que ela levantou na entrevista... porque
no livro eu vou ler ah... mas a fulana que é autora nessa area ela disse isso... entdo... eu to indo contra
ndo sei quem nesse livro... entdo € disso que ela tava falando... entdo vocé vai construindo (Arnaldo)
136: ai eu penso o seguinte... onde € que estaria... nestas trés formas... vamos dizer assim... de leitura... o
que estaria mais préximo de um livro didatico? (Professora)
137: o capitulo do livro. (Tiago e Arnaldo)
138: e em segundo? (Professora)
139: acho que o artigo (Arnaldo)
140: o artigo fica por ultimo pra mim (Alice)
141: o artigo fica por ultimo? (Professora)
142: O artigo fica por Gltimo (Tadeu)
143: mais proximo do livro didatico?(Professora)
144: eu acho que a entrevista fica por ultimo (Arnaldo)
145: fica por Gltimo? e onde que a gente comeca a leitura na escola?(Professora)
146: a gente comega no livro didatico né. (Arnaldo)
147: no meio (Alice)
148: pra mim no médio assim... no meio (Arnaldo)
149: e ai 0 que ta mais distante é aquele que vocés falaram que era por onde vocés iniciariam a leitura
que é a entrevista (Professora)
150: é (Arnaldo)
151: estdo entendendo onde que eu quero chegar? (Professora)
152: hurrum (Arnaldo)

[((todos falam e riem ao mesmo tempo))
152: calma...um monte de gente... (Alice)
153: olha sd... vocés falaram que a entrevista fica por Gltimo na relacdo com o livro didatico
(Professora)
154: ndo.. ah ndo.. prd mim o artigo fica por Gltimo (Alice)
155: ah ta...bom... de qualquer forma vocés disseram que o que fica mais préximo do livro didatico... o
livro didatico fica mais préximo do capitulo do livro... vocés disseram que uma leitura de qualquer tema
deveria comecgar por uma fonte parecida com essa entrevista que é pra motivar...(Professora)

156: motivar e despertar vocé pra ler (Arnaldo)
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157: e ela ficou por Gltimo... na aproximacédo com o livro didatico... entdo quer dizer que assim... por
onde é que 0os meninos comecam a ler algum tema... (Professora)
158: é 0 que ta mais complexo... e isso desestimula (Julio)
[geralmente é o que a gente acha mais complexo (Tadeu)

159: 0 que me faz desistir muitas vezes de ler um livro é isso... vocé pega um livro que as vezes é tdo
denso em informacao ele é tdo complexo naquilo que ele quer passar... sabe... aquela questdo de vocé
falar que ele vai juntando as informacdes... fica muito pesado... entdo chega a hora que vocé cansa de
tanta informacao... entdo o gostoso é vocé pegar algo que tem informacdo mas que é um pouco mais leve,
gue ndo tenha tanta informacao junta porque as vezes ele vai se prolongar um pouco mais mas vai te
permitir ler de maneira mais suave... entdo vocé nao perde o estimulo pra ler aquilo (Jalio)
160: até porque como €é que... eu entendo assim... como é que vocé cria gosto por alguma coisa? Por
exemplo... é... é... mdsica... como €é que vocé cria gosto por muasica? Ou vocé ouve uma musica ou chega
um amigo seu e olha... eu conheci uma... um grupo musical assim assim assim... eu te empresto o cd...
entdo ¢ assim... é pelo... (Arnaldo)
161: (...) contato (Professora)
162: pelo contato que vai te levar ao interesse... uma pontinha de interesse... vocé comega.. vocé ouve
falar... vocé ouve falar de alguma coisa e aquilo ali ah.. isso pode ser legal... vou buscar isso (Arnaldo)
163: gosto pela leitura... mas uma leitura especifica é mais condicionante... (Tadeu)
164: entdo como é que a gente forma um bom leitor nessa ideia que vocé tem... como € que seria... que
ideia que seria interessante pra formar um bom leitor? ((silencio)) t6 juntando a com b ai que vocés
estdo falando (Professora)
165: acredito que com coisas mais simples... de maneira a fazer com que o aluno se sinta estimulado a
ponto de possivelmente estimular outro aluno a querer ler... ndo sei (Jalio)
166: é (Arnaldo)
176: pode ser... s6 que a gente teria que usar toda nossa criatividade porque isso é tudo construido de
maneira mais complexa... igual... a gente pegou e tava comparando a entrevista que seria algo mais
simples € o que t& mais longe do nosso livro didatico (Julio)
177: e a histéria do tomar gosto né... quer dizer... o bom leitor ele precisa... (Professora)

[ou entdo trazer novas abordagens... trazer algo mais simples pra depois fazer a leitura de outras
abordagens (Julio)
178: hoje em dia... hoje em dia vocé pode passar um video sobre alguma coisa e a pessoa... vai gostar
daquilo... ah um video... ai a pessoa... presta atencdo... acha aquilo legal... ai pra entender aquilo ela
vai...vocé pode ja entrar com o livro didatico... olha... o livro didatico ensina assim assim e assim...
entdo... por exemplo... vocé vai estudar sobre é... 0s seres marinhos... vocé ndo comeca lendo ah... 0s
peixes sdo constituidos por tal parte... vocé passa um video sobre... ai vocé vé um peixe aqui assim... vocé
vé um tubardo... vocé vé um peixe 0sseo... vocé vé um tubardo... vocé vé um camardo... vocé vé uma
arraia... ai entdo no livro didatico vocé vai ver o qué que é um tubardo... ele é diferente da arraia...ele
parece mais com uma arraia do que com outro peixe que é um peixe 6sseo... entdo... a.. a abordagem que

pode ser a entrevista €.. um video... ou vocé passa um video sobre o mar... depende (Arnaldo)
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179: quando tem a obrigacéo... aquele negdcio chato né vocé tem que aprender pra aprender... € 0 livro é
aquele que vai te ensinar o negécio que vocé tem a obrigacédo de fazer... entdo... as vezes pega um
negécio assim por ler por causa dessas coisas (Alice)

180: é ... é essa concepgao de leitura né... leitura é ler o livro né... e o video? (Professora)

181: nés também temos que ler o video né... entender o video né (Alice)

182: tem que ter um conhecimento prévio pra comecar o video (Tadeu)

183: é... 0 negbcio € comegar esse conhecimento prévio... a gente tem que buscar uma maneira de.. de...
acender aquele conhecimento prévio (Arnaldo)

184: comeca com 0 mais simples... uma visdo mais simples (Tadeu)

185: por isso que é importante a gente é... ter essas coisas do livro didatico... ndo é assim... mamae
mandou escolher esse daqui... ndo... porque vocé pega um livro didatico e olha como é que o autor traz
aquilo (Arnaldo)

186: como aluno... que dificuldade que o aluno vai sentir ao se deparar com aquilo (Tadeu)

187: os professores ndo escolhem o livro didatico? Entdo eles vado escolher aquele que vai trazer aquela
ideia de uma forma mais facil do aluno entender (Arnaldo)

188:vocé acha que o critério do professor é esse? (Professora)

189: ndo sei (Arnaldo)

190: ou € o que tem a informacdo direitinho... se ndo tem nada errado... (Alice)

191: ou é a melhor editora... (Tadeu)

192: ou € porque a editora patrocina... ou deu o livro... ah... tem esse aqui... entdo vamos usar esse... ah..
esse aqui é porque é de um amigo meu entdo vamos usar do meu amigo aqui... sendo que um texto de um
outro autor que vocé ndo conhece seria mais facil de vocé ensinar... ndo sei... (Arnaldo)

193: o interessante seria ensinar as criangas a ler né tipo ensinar 14 o ABC... como fala as palavras... t&
na na... aprendi a ler... vou comegar a dar coisas interessantes pras criancgas lerem... pra ela gostar de ler
e... ja que ela ja sabe ler né ja ta entendendo as coisas ela vai querendo mais né (Alice)

194: e vai descobrindo... e vai descobrindo o que... que assunto ela tem mais gosto (Arnaldo)

195: o problema é que as vezes o analfabetismo funcional né a pessoa sabe... (Tadeu)

196: s sabe falar... ndo sabe entender nada (Alice)

197: sabe ler... mas ndo.. aprende aquilo ndo sabe pra qué o que tem a ver com o cotidiano dela (Tadeu)
198: complexo né (Professora)

199: complexo (Arnaldo)
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ANEXO 2 - Sintese dos relatdrios de observacao

Estagiaria: Alice 1

Relato de observacéao

“A colecdo de livros de Biologia adotada pela escola ¢ César & Sezar, da Editora
Saraiva. A professora assume que ndo gosta desta cole¢do e durante as aulas poucas
vezes o livro foi utilizado. Os alunos recebem os livros no inicio do ano e os levam
para casa. Em alguns momentos na disciplina os alunos precisaram utilizar livros que
ndo o da série correspondente (...). Isso ocorreu devido ao curriculo seguido pelo
Estado, que ndo é compativel com a divisdo dos conteldos da colecdo de livros
utilizada. A professora utiliza folhas de atividades confeccionadas por ela porque nao
gosta dos exercicios do livro (...). Ela monta apostilas para os alunos tirarem cépia para
estudar quando os contetidos ndo sdo abordados nos livros ou estdo defasados. A leitura

é feita por cada aluno quando necessario para realizar as atividades.”

“(...) De maneira geral a professora passa muitos exercicios durante as aulas e, na
maioria das vezes, os alunos ndo tém davidas enquanto fazem. Ela faz atividades
diversificadas como colagem, maguete, montagem de esquemas, etc. Porém, nao foram
observadas instru¢fes consideradas adequadas para que estas atividades fizessem
sentido para os alunos, parecendo que eles apenas fazem, mas ndo entendem o que esta
por tras daquilo, qual o significado. Todas as atividades realizadas sdo corrigidas e

servem como avaliagdo.”

“(...) Nas aulas em que a professora explicava a matéria ela ia falando e escrevendo as
coisas principais no quadro, simultaneamente. Em geral, os alunos prestavam atencao
na explicacdo e participavam da aula com questionamentos. Mas nem todos copiavam

as anotagdes no caderno.”

“(...) O livro era utilizado para que os alunos lessem algum contetido para encontrarem

respostas aos exercicios.”
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Estagiario: Tadeu 2

Relato de observacao

“A escola ndo disponibiliza LD para os alunos da noite e eles demoram a copiar a
matéria. (...) o professor relata que muitos alunos ndo apresentam uma boa base de
estudos, dificultando o aprendizado, essa base a qual ele se refere diz respeito a leitura,
escrita e interpretacdo. (...) Os livros ficam depositados na biblioteca ou na
coordenacdo. Quando o professor deseja trabalhar com leitura e resolucdo de
problemas, alguns alunos sao solicitados para buscar os livros e leva-los até a sala de
aula. (...) as respostas as questdes do livro estavam marcadas e alguns livros estavam
danificados, com algumas péaginas ausentes e sem capa. (...) Os alunos buscavam as
palavras chaves enquanto outros simplesmente perguntavam pra oS estagiarios se
aquele trecho no texto era a resposta para a questdo. Ndo houve problematizacao
quando o livro didatico era utilizado. (...) Na observacéo realizada em outra escola,
percebi uma atitude mais problematizadora por parte do professor e em algumas aulas
os alunos trouxeram davidas sobre aquilo que leram durante a semana, creio que esses

alunos buscaram fontes de conhecimento fora do ambiente escolar.”

Estagiario: Arnaldo 3

Relato de observacéo

“As aulas do professor sdo passadas no quadro, através de resumos por ele criados,
para serem copiadas e apds isso da visto no caderno dos alunos que copiaram. O uso do
livro didatico € raro. (...) Os alunos em geral copiam a matéria do quadro, conversam
um pouco e alguns participam com davidas e perguntas. O professor procura envolver
os alunos na aula e cita muitos exemplos. (...) Houve uma feira cultural em que os
alunos entregaram kits com mensagens de preservacdo dos recursos naturais e
apresentaram videos produzidos por eles. (...) Os proprios alunos buscaram

informacdes com a orientagdo do professor.
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Estagiaria: Lucia (em dupla com Ulisses)

Relato de observacao

“O professor utiliza o livro didatico e instiga os alunos varias vezes durante a aula com
perguntas sobre a matéria, faz relacdes constantes da biologia com outras disciplinas e
o seu lema ¢ ‘no caderno’, visto que passa muitas pesquisas para os alunos fazerem em

casa e escrever no caderno.”

Estagiario: Julio 5

Relato de observacéao

“O professor tem perfil que prioriza o curriculo prescrito e opta por apresentar aulas
expositivas para alcangar os objetivos. Os recursos mais utilizados s&o o quadro branco
e 0 pincel e, em alguns momentos, o data show. Todos os alunos possuiam o livro
didatico adotado, ‘Fundamentos da Biologia Moderna - Amabis ¢ Martho’. No entanto,
ele s6 era trazido e utilizado pelos alunos em sala de aula quando o professor
programava uma aula com exercicios avaliativos. A maior parte dos livros ja havia sido
utilizada por outros alunos em anos anteriores e muitos deles ja possuiam as respostas
dos exercicios marcadas. Em momento algum o professor utilizava o livro didatico
como um recurso que viesse a facilitar a explicacdo ou o entendimento do contetido
abordado. A leitura do livro didatico era realizada pelos alunos apenas no momento da
resolucdo dos exercicios e 0 texto servia apenas para a resposta as questdes propostas
pelo préprio livro. Alguns alunos declaravam ndo gostar de ler e que achavam os
termos cientificos esquisitos e dificeis. Antes de iniciar a exposicdo do conteudo, o
professor escrevia no quadro textos produzidos por ele e posteriormente realizava a

exposicao do contetdo.




