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RESUMO

O cenario da formacéo inicial das licenciaturas no Brasil recebeu nos ultimos anos
apoio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), cujo
intuito € a valorizacdo da formacdo de professores para a Educacdo Basica.
Partindo deste contexto e considerando ainda o panorama delineado pelos
resultados publicados pelos mecanismos de avaliacdo nacional e estudos na area
da leitura, questionamos nesta investigacao: De que forma o PIBID de Letras em
duas Instituicbes de Ensino Superior abordou o trabalho com a leitura? O PIBID
contribuiu ou ndo para a capacitacdo de seus bolsistas em relacdo a concepcao de
leitura que estes agora, enquanto professores possuem e para a pratica dessa
concepgao nas atividades que propdem? Diante dessas inquietacdes, adotamos
como tema a formacéao inicial docente e a leitura por meio do PIBID. Os sujeitos
deste estudo sao licenciados em Letras, egressos do programa, oriundos de duas
IES do estado do Parana, uma estadual e outra federal. Logo, este estudo apresenta
dois objetivos gerais, 0 primeiro analisar o trabalho com a leitura desenvolvido na
formacdo inicial dos egressos e ainda analisar a concepcao de leitura e a prética
adotada pelos ex-bolsistas em relacdo ao ensino-aprendizagem desta habilidade.
Também adotamos como objetivos especificos: Caracterizar a formacao inicial em
leitura no PIBID, desenvolvida no subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR de
Palmas - PR e no subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste de Cascavel - PR.
(entre os anos 2007 e 2015); Verificar o perfil dos egressos do PIBID das IES
analisadas; Reconhecer quais sao suas concepcdes de leitura; Identificar os
discursos dos egressos em relacdo ao que aprenderam sobre leitura nos
subprojetos e a sua pratica com a leitura. Para atender a esses objetivos, utilizamos
as bases tedricas da concepcao de linguagem como forma de interacédo, de acordo
com Bakhtin (2003) e Bakhtin/Volochinov (2009), bem como as concepcdes de
leitura, tratadas por autores como Geraldi (1996, 1997), Solé (1998), Leffa (1999),
Kleiman (1999, 2002), Colomer e Camps (2002) entre outros. Optamos pela
pesquisa de base qualitativa de cunho interpretativista e também usamos alguns
recursos da pesquisa quantitativa. Assim, o enfoque metodoldgico foi desenvolvido a
partir de Erickson (2001), André (2001), Denzin e Lincon (2006), Fabricio (2006), Gil
(2008), Flick (2009), Angrosino (2009), De Grande (2011), Bortoni-Ricardo (2008,
2012, 2013) e outros. Nosso ponto de partida sdo os postulados da Linguistica
Aplicada, conforme Cavalcanti (1986, 2001) e Moita Lopes (1996, 2006). Os
instrumentos e procedimentos de pesquisa foram a analise documental, a aplicacao
de questionario e realizacdo de entrevista semiestruturada. Os resultados apontam
que houve muitas contribuicbes do PIBID, ndo s6 para formacéo inicial docente ao
aproximar a universidade da escola, mas especialmente quanto ao trabalho com
leitura. Conhecimentos estes que hoje fazem parte da pratica dos ex-pibidianos.

PALAVRAS-CHAVE: formacéo inicial; leitura; PIBID.
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RESUMEN

El escenario de la formacion inicial de las licenciaturas en Brasil ha recibido en los
ultimos afios apoyo del Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la Docencia
(PIBID), cuyo propésito es la valorizacién de la formacion de profesores para la
Educacion Basica. A partir de este contexto y considerando el panorama delineado
por los resultados publicados por los mecanismos de evaluacion nacional y estudios
en el area de la lectura, cuestionamos en esta investigacion: ¢De qué forma el PIBID
de Letras en dos Instituciones de Ensefianza Superior abord6 el trabajo con la
lectura? ¢ EI PIBID contribuy6 o no a la capacitacion de sus becarios en relacion a la
concepcién de lectura que éstos ahora, mientras los profesores poseen y para la
praxis de esa concepcidn en las actividades que proponen? Ante estas inquietudes,
adoptamos como tema la formacion inicial docente y la lectura a través del PIBID.
Los sujetos de este estudio son licenciados en Letras, egresados del programa,
oriundos de dos IES del estado de Parana, una estadual y otra federal. Por lo tanto,
este estudio presenta dos objetivos generales, el primero analizar el trabajo con la
lectura desarrollado en la formacion inicial de los egresados y aun analizar la
concepcion de lectura y la praxis adoptada por los ex becarios en relacién a la
ensefianza-aprendizaje de esta habilidad. Hemos establecido los siguientes
objetivos: Caracterizar la formacion inicial en la lectura en PIBID, desarrollado en el
subproyecto de la IFPR portuguesa de Palmas - PR y Espafiol Idioma subproyecto
Unioeste de Cascavel - PR. (entre los afios 2007 y 2015); Verificar el perfil de los
egresados del PIBID de las IES analizadas; Reconocer cuales son sus concepciones
de lectura; Identificar los discursos de los egresados en relacion a lo que
aprendieron sobre lectura en los subproyectos y su praxis con la lectura. Para
atender a estos objetivos, utilizamos las bases tedricas de la concepcion del
lenguaje como forma de interaccién, de acuerdo con Bakhtin (2003) y Bakhtin /
Volochinov (2009), asi como las concepciones de lectura, tratadas por autores como
Geraldi (1996, 1997) (1998), Leffa (1999), Kleiman (1999, 2002), Colomer y Camps
(2002) entre otros. Optamos por la investigacion de base cualitativa de cufio
interpretativista y también usamos algunos recursos de la investigacion cuantitativa.
En este sentido, el enfoque metodoldgico se desarrollé a partir de Erickson (2001),
André (2001), Denzin y Lincon (2006), Fabricio (2006), Gil (2008), Flick (2009),
Angrosino (2009), De Grande (2009) (2011), Bortoni-Ricardo (2008, 2012, 2013) y
otros. Nuestro punto de partida son los postulados de la Lingiistica Aplicada, segun
Cavalcanti (1986, 2001) y Moita Lopes (1996, 2006). Los instrumentos vy
procedimientos de investigacion fueron el analisis documental, la aplicacion de
cuestionario y realizacion de entrevista semiestructurada. Los resultados apuntan
gue hubo muchas contribuciones del PIBID, no sélo para formacion inicial docente al
aproximar la universidad de la escuela, pero especialmente en cuanto al trabajo con
lectura. Conocimientos estos que hoy forman parte de la praxis de los ex-pibidianos.

PALABRAS CLAVE: formacion inicial; lectura; PIBID.
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INTRODUCAO

O grande desafio que perpassa a formacao inicial de docentes é dimensionar
a pratica pedagogica considerando o conhecimento tedrico e as demandas
educacionais contemporaneas. Ainda que existam orienta¢des curriculares, muitos
cursos de licenciatura ndo conseguem compreender em Seus programas a
importante e tdo necessaria convergéncia entre a teoria e a pratica, especialmente
no que se refere a vivéncia do que seja, de fato, o processo de ensinar e aprender.
Logo, € possivel afirmar que a primeira formacédo de professores, a licenciatura,
invariavelmente tem delegado deficiéncias quanto aos desafios que incidem o
trabalho do egresso em sala de aula, sobrecarregando a formagéo continuada com
um papel que ndo pode ser sO dela, isto é, fornecer fundamentagédo tedrica e
metodoldgica como subsidio para que o professor melhore suas praticas de ensino-
aprendizagem.

Diante desse contexto, tal desafio tornou-se foco da criagdo de programas
governamentais que buscam a melhoria da educagcdo no Brasil, envolvendo um
conjunto de interacBes e cooperacdes possiveis entre professores universitarios,
professores que estdo na escola e licenciandos. Um dessas buscas resultou em
uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizagdo da formagéo de professores
para a educacao basica, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(doravante PIBID), programa no qual, focalizaremos a analise de nosso estudo que
compreende a formacao inicial docente e 0 ensino-aprendizagem da leitura.

O PIBID, na busca de apoiar projetos de iniciacdo a docéncia em instituicdes
de ensino superior, atende a uma das atribuicbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES), que é fomentar a
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério. Nessa direcéo, esse
programa instiga a investigacdo de problemas vivenciados no processo de ensino-
aprendizagem e também provoca a participacao e reflexdo de futuros professores na
pratica docente com carater inovador e interdisciplinar, buscando a superacao
gualitativa de problematicas, tais como os baixos indices publicizados quanto a
aprendizagem da leitura.

Quanto a leitura, sdo inumeras as reflexdes que cerceiam as defasagens

apresentadas pela educacédo basica, uma vez que os proprios mecanismos de
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avaliacdo nacional e internacional, mais especificamente o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Baésica (IDEB) e o Programa de Avaliacdo
Internacional de Estudantes (PISA) apontam para resultados insatisfatorios.
Segundo Solé (1998), o ensino-aprendizagem da leitura proficiente permite
compreender e interpretar de forma autbnoma os textos lidos e desperta o professor
para a importancia em desenvolver um trabalho efetivo no sentido da formag&o do
leitor independente, critico e reflexivo. Porém, ndo € isso que os indices de
avaliacdo de leitura tém apontado’. Podemos observar que o Brasil é o
antepenultimo em alguns indices, ficando entre os piores do mundo.

A partir da conjuncdo dos fatos supramencionados, propomos como tema
desta pesquisa a formacao inicial docente e leitura, a partir do desenvolvimento do
PIBID em duas Instituicbes de Ensino Superior do Parana. Trata-se do Instituto
Federal do Parana (IFPR) Campus Palmas, e da Universidade Estadual do Oeste do
Parana (Unioeste), Campus Cascavel. Nas duas instituicbes cotejamos,
respectivamente, um subprojeto do PIBID em Lingua Portuguesa e outro em Lingua
Espanhola, desenvolvidos entre os anos 2007 e 2015.

A justificativa, para a escolha deste tema se deve a varios fatores: o primeiro
deles por defendermos que nossa atengcédo deve se voltar para a formacéo inicial,
pois acreditamos que €é possivel, durante um curso de licenciatura, o académico sair
preparado para enfrentar os desafios da profissdo, assim “A verdadeira reflexao
critica origina-se e dialetiza-se na interioridade da ‘pratica’ constitutiva do mundo
humano - é também ‘pratica”. (FREIRE, 1987, p.8). Segundo, por sermos
professoras de linguas e acreditarmos, incondicionalmente, que o ensino-
aprendizagem da leitura é a principal fonte da formacao cidada e, embora existam
inlmeras pesquisas sobre o tema, uma busca minuciosa demonstrou que, no
Catélogo de Teses e Dissertacdes da Capes ha poucas que coadunam com
formacdo inicial e o programa PIBID?. O terceiro fator é acreditarmos que um
programa do governo que se propde a investir no estudante de licenciatura, pode
sim apresentar bons resultados, ainda que muitos vejam isso como utopia.
Justificamos ainda, que a escolha das duas IES ocorreu porque a pesquisadora
deste estudo trabalha no IFPR e € estudante desde longa data na Unioeste.

! Conforme discriminado nos quadros 1, 2, 3, 4 e 5, respectivamente nas paginas 35, 37, 38 e 40. Quadros que
tratam dos resultados do IDEB e do PISA nos ultimos anos.

’ De acordo com os quadros 6, 7, 8 e 9, respectivamente, nas paginas 44, 45, 46 e 47. Quadros que tratam das
pesquisas publicizadas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes até 2018 (ultimo ano disponibilizado).
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Sobre a formacao inicial, Castro e Amorin (2015) afirmam que deveriamos
pensar em um cenario no qual os professores, ao fim de sua formacdo na
licenciatura, ndo sO estivessem bem preparados para as praticas que 0s esperam,
mas, principalmente, que tivessem alcancado um grau de confianca e autonomia em
enfrentar os desafios cotidianos. A formacao inicial tem sido descrita como formacao
académico-profissional, pois, conforme Santos (2012):

Discute-se a necessidade de os cursos de licenciatura
aproximarem-se da complexidade da escola e dos aspectos
gue envolvem a docéncia. Assim, a aprendizagem profissional
da docéncia e seu processo de iniciacdo tem sido um tema
abordado no ambito das pesquisas, tanto no que se refere as
praticas formativas, quanto as politicas de formagédo de
professores. (SANTOS, 2012, p. 358).

A autora aponta para a necessidade de que os estudantes de licenciatura
estejam mais proximos da realidade das escolas, por isso, acaba por corroborar com
a ideia de que o PIBID seja uma acao favoravel a observacdo, a tematizacdo e a
problematizacéo de experiéncias docentes, tornando-as fonte de aprendizagem e de
conhecimento. Acbes que tendem a permitir uma maior aproximacdo com a
profissao a ser seguida.

Em relacdo a leitura, Kleiman (2002) explica que a atividade de leitura é uma
atividade interacional, € um ato social, que envolve leitor e autor, que interagem
entre si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinadas. Sem
davida, pautando-nos em Bakhtin/Volochinov (2009) que ao tomarem a palavra
como elemento ideoldgico, impelem a leitura tudo que nos circunda, ou seja, a
sociedade como um todo: as pessoas, as instituicbes, 0s acontecimentos e
especialmente as ideologias que elas carregam. Por isso, hossa preocupacao volta-
se para o processo de ensino-aprendizagem da leitura, pois tais teorizacbes tém
repercutido na esfera escolar, pela intermediacdo de documentos oficiais

norteadores do ensino.

[...] ndo h& ponte entre a teoria e a pratica. A pratica exige
construcdo, permanente, sem cristalizagcbes de caminhos. Na
pratica, alteram-se sujeitos envolvidos e percepg¢des sobre o
proprio objeto. Em se tratando de objeto que se move, se
constitui, a prépria natureza do objeto destréi pontes enquanto
caminhos que se fixam. Entdo, é preciso eleger o movimento
como ponto de partida e como ponto de chegada, que é
partida. (GERALDI, 1997, p. 32).
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O problema de pesquisa deste estudo consiste, entdo, em pensar se as
atividades de formacgdo do PIBID contribuiram para a formacao teérica e a pratica
dos seus egressos. Logo, as perguntas de pesquisa compreendem: De que forma o
PIBID de Letras em duas Instituicdes de Ensino Superior abordou o trabalho com a
leitura? O PIBID contribuiu ou ndo para a capacitacdo de seus bolsistas em relagéo
a concepcédo de leitura que estes agora, enquanto professores possuem e para a
pratica dessa concepgédo nas atividades que propdem?

O grupo de sujeitos-participantes-colaboradores deste trabalho incluem
egressos dos cursos de Letras que foram bolsistas do PIBID, entre os anos 2007 e
2015, das duas Instituicbes de Ensino Superior no estado do Parang, ja
mencionadas. Com a finalidade de responder as questdes assinaladas, propomos
dois objetivos gerais: compreender o trabalho com a leitura desenvolvido na
formacdo inicial desses ex-bolsistas egressos do PIBID e refletir sobre a concepcéo
de leitura e a pratica adotada pelos egressos do PIBID em relacdo ao ensino-
aprendizagem dessa habilidade. Com a intengdo de melhor atingirmos esse
designio, consideramos também os seguintes objetivos especificos:

- Caracterizar a formacdo inicial em leitura no PIBID, desenvolvida no
subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR de Palmas- PR e no subprojeto de Lingua
Espanhola da Unioeste de Cascavel — PR (entre os anos 2007 e 2015);

- Verificar o perfil dos egressos do PIBID das IES analisadas;

- Reconhecer quais sdo suas concepcoes de leitura;

- Identificar os discursos dos egressos em relacdo ao que aprenderam sobre
leitura nos subprojetos e a sua pratica com a leitura.

Para que esses objetivos sejam atendidos, valemo-nos de uma base tedrica
cuja apresentacdo corresponde ao desenvolvimento dos capitulos planejados para
esta pesquisa. Ela estd respaldada no interacionismo de Bakhtin e Volochinov
(2009) e nos pressupostos da Linguistica Aplicada, uma vez que partimos da
hipotese que o PIBID tenha feito diferenca na formagdo em leitura desses ex-
académicos, agora professores. Assim, passamos a descrever o desenvolvimento
de cada capitulo, pautando-os nos autores que foram utilizados.

No primeiro capitulo tratamos da metodologia adotada, que sera amparada
pela Linguistica Aplicada, pois esse estudo se insere nas pratica de formagéo inicial

e de ensino-aprendizagem de leitura, partindo de uma base qualitativa de cunho
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interpretativista e do pressuposto de que “o que torna o conhecimento cientifico
diferente dos demais é que tem como caracteristica fundamental a sua
verificabilidade” (GIL, 2008, p. 8). Tal secdo ampara-se nos estudos de Cavalcanti
(1986, 2001), Moita Lopes (1996, 2006), Erickson (2001), André (2001), Denzin e
Lincon (2006), Fabricio (2006), Gil (2008), Bortoni-Ricardo (2008, 2012, 2013), Flick
(2009), Angrosino (2009), e De Grande (2011). Gil (2008) ainda assinala que a
metodologia é a trajetéria que desenvolvemos para compreender o fato a ser
pesquisado. Contextualizamos também um pouco das pesquisas que estdo sendo
realizadas no Brasil, especialmente pesquisas académicas. Apresentamos a
caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa e, finalmente, tratamos na Ultima secdo dos
instrumentos e procedimentos de levantamento de dados que serdo utilizados:
analise documental, questionario e entrevista semiestruturada.

No segundo capitulo, refletimos sobre a formacao inicial e o PIBID. Fazemos
uma breve historizagdo sobre a educacdo e o ensino superior no Brasil, as
licenciaturas e especialmente o surgimento da Unioeste e do IFPR. A discussao
sobre teoria versus préatica, anseio deste estudo, também aparecem no segundo

capitulo.

Na busca de uma apropriacdo que nao se efetivou, o professor
acaba desenvolvendo um trabalho intuitivo que mistura praticas
tradicionais com um discurso pretensamente inovador,
caracterizado por entendimentos equivocados. E ndo poderia
ser de outra maneiral Como poderiam ter um entendimento
claro e se sentirem seguros acerca desses novos principios se
a prépria Academia os reconhece como tdo complexos, sendo
ainda foco de acirrados debates por parte de seus membros?
Transformar ‘saberes cientificos’ em ‘saberes a serem
ensinados’ na pratica escolar ndo é um trabalho facil!
(OLIVEIRA, 2010, p. 327).

Além disso, tratamos da proposta dos cursos de licenciatura e os desafios da
profissdo docente. Sobre o PIBID, compreendemos sua proposta e seus objetivos e
analisamos o subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR Campus Palmas e também
0 Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus Cascavel. Utilizamos como
base a Lei n° 9.394/1996°, a Lei n°® 12.796/2013* e o Decreto n° 7.219/2010°, que

3 . . . ~ . . .
Lei que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional. Disponivel em: <

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 9 out. 2015.
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tratam das diretrizes e bases da educacdo nacional e do programa. Também
consultamos o Regulamento do PIBID (2013).

No terceiro capitulo, apresentamos a concepcédo de linguagem que subsidia
nossa analise, cujo escopo teorico parte de Bakhtin (2003) e Bakhtin/Volochinov
(2009), pois nesta pesquisa tomamos a lingua como processo de interagcdo bem
como seu carater dialdgico. Na sequéncia, abordamos a teoria da leitura,
compreendendo suas diferentes perspectivas e analisando algumas de suas etapas
e estratégias. Para isso, nos respaldamos em Geraldi (1984, 1996, 1997), Solé
(1998), Leffa (1999), Kleiman (1999), Colomer e Camps (2002), Koch e Elias (2011),
Menegassi, Fuza e Ohuschi (2011) e Costa-Htibes e Barreiros (2014).

No quarto e ultimo capitulo, desenvolvemos a andlise dos dados, a partir do
arcabouco tedrico acima exposto, no sentido de atender aos objetivos gerais
tracados nesta pesquisa, isto €, analisar o trabalho com a leitura desenvolvido na
formacéo inicial de ex-bolsistas egressos do PIBID, entre os anos 2007 e 2015, e
refletir sobre a concepcéo de leitura e a pratica adotada pelos egressos do PIBID em
relacdo ao ensino-aprendizagem da leitura. Para convalidar essa intencéo, levamos
em conta o levantamento de dados proporcionado pelos procedimentos adotados:
na analise documental, analisamos o Projeto Pedagdgico do Curso, doravante PPC,
de cada um dos cursos de Letras das IES envolvidas e publicacdes dos subprojetos
do PIBID, sejam livros ou capitulos bem como publicacdes em eventos cientificos;
Quanto ao questionario, analisamos a formacdo académica; Atuacdo profissional,
Participagdo no PIBID; Concepgdes de leitura e o encaminhamento da aula de
leitura. Na entrevista semiestruturada, analisamos como 0s egressos reconhecem
sua experiéncia no PIBID e como dizem desenvolver a pratica com a leitura.

Acreditamos que o trabalho com leitura €, de fato, um dos grandes desafios
enfrentados pelos professores egressos dos cursos de Letras. Por isso, a

necessidade de refletirmos sobre a formagéo inicial em leitura.

* Altera a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educac¢do nacional,
para dispor sobre a formagdo dos profissionais da educa¢do e dar outras providéncias. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/1ei/112796.htm>. Acesso em: 9 out. 2015.

> DispGe sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID e da outras providéncias.
Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/decreto/d7219.htm>. Acesso em:
9 out. 2015.
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1 A ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

Neste capitulo inicial, apresentamos o percurso metodol6gico que norteia esta
pesquisa, a fim de permitir responder as seguintes indagacdes: De que forma o
PIBID de Letras nas duas IES abordou o trabalho com leitura? O PIBID contribuiu ou
ndo para a capacitacdo de seus bolsistas em relacdo a concepcdo de leitura que
estes agora enquanto professores possuem e para a préatica dessa concepg¢ao nas
atividades que propdem?

Inicialmente, apresentamos o0s aportes da Linguistica Aplicada, que
incentivam a reflexdo critica sobre as acdes que permeiam as pratica de ensino-
aprendizagem. Na segunda secéo, apresentamos o tipo de pesquisa abordando a
pesquisa qualitativa de cunho interpretativista e quantitativa. Evidenciamos a
necessidade de se analisar e construir novos significados mediante os fenbmenos
das interacdes sociais em sala de aula. Reforgamos, assim, a perspectiva de que a
finalidade da pesquisa, ndo se restringe somente a descricdo, mas € preciso “[...]
relatar o desenvolvimento de um carater interpretativo no que se refere aos dados
obtidos” (LAKATOS; MARCONI, 2007, p. 272).

Oportunamente, antes de especificarmos nossos procedimentos de geracao
de dados, visando uma pesquisa que cumpra o papel de compreender as
contribuicdes do PIBID, quanto ao ensino-aprendizagem da leitura, realizamos, na
terceira secao, intitulada contextualizacdo, a composicdo do panorama que nos
impeliu a este estudo. Trata-se da analise dos resultados publicados por alguns
mecanismos de avaliagcdo nacional e das publicagbes mais recentes sobre o tema
em foco.

Na quarta secédo deste capitulo, desenvolvemos uma apresentacdo detalhada
dos sujeitos da pesquisa, explicitando mediante alguns dados, caracteristicas
relevantes quanto a participacdo dos egressos do PIBID, quando ainda cursavam a
licenciatura em Letras, fosse na Unioeste Campus Cascavel, fosse no IFPR Campus
Palmas e sua atuacéo.

Na quinta sec¢do, caracterizamos o0s procedimentos de geragdo de dados
adotados nesta pesquisa, ou seja, analise documental, questionario e entrevista
semiestruturada. Estes foram escolhidos a fim de possibilitar atingir os objetivos

gerais desta pesquisa, a saber: analisar o trabalho com a leitura desenvolvido na
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formacdao inicial de ex-bolsistas egressos do PIBID e refletir sobre a concepcéo de
leitura e a pratica adotada pelos egressos do PIBID em relacdo ao ensino-
aprendizagem dessa habilidade, bem como alcancar os objetivos especificos
propostos, os quais sdo: Caracterizar a formacédo inicial em leitura no PIBID,
desenvolvida no subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR de Palmas-PR e no
subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste de Cascavel-PR (entre os anos 2007 e
2014); Verificar o perfil dos egressos do PIBID das IES analisadas e reconhecer
quais sao suas concepcdes de leitura; Identificar os discursos dos egressos em
relacdo ao que aprenderam sobre leitura nos subprojetos e a sua pratica com a
leitura.

Por ultimo, apresentamos uma sintese da metodologia adotada na pesquisa.
Destacamos na primeira secdo, o papel imprescindivel da Linguistica Aplicada, pois
ao tomar como objeto de estudo a linguagem como pratica social, volta-se
inevitavelmente para o contexto de ensino-aprendizagem da leitura, portanto, para

sala de aula.

1.1 OS APORTES DA LINGUISTICA APLICADA

Nesta primeira secdo tratamos dos pressupostos da Linguistica Aplicada,
buscando esclarecer o modo como ela subsidia uma pesquisa que aborda o tema
formacdo inicial em leitura. Ainda nesta mesma secdao, refletiremos sobre a pratica
de pesquisa em sala de aula. Acreditamos que uma pesquisa que se pauta na
Linguistica Aplicada necessita considerar um professor que seja também
pesquisador. Na seara desses dois temas, Linguistica Aplicada e professor
pesquisador, tratamos também da ética na pesquisa.

Cavalcanti (1986) em trabalho precursor sobre as caracteristicas da
Linguistica Aplicada, doravante também LA, repudiava a ideia de que se tratava
apenas da aplicacdo de teorias da Linguistica, especialmente no ensino de linguas
estrangeiras. Repudiava ainda, o forjado propésito de que a LA serviria para
fornecer técnicas para a melhoria do ensino. Ja naquele texto, a autora apontava
qual era o caminho a ser seguido para uma pesquisa fundamentada na Linguistica

Aplicada:
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O percurso de pesquisa em LA tem seu inicio na deteccao de uma
guestdo especifica de uso da linguagem, passa para a busca de
subsidios teéricos em areas de investigacao relevantes as questbes
de estudo, continua com a analise da questdo na prética, e completa
o ciclo com sugestbes de encaminhamento. (CAVALCANTI, 1986, p.
6).

Quando se trata de sugestdes de encaminhamento, a autora ndo quis dizer,
necessariamente que ao diagnosticar uma problematica, seja papel da Linguistica
Aplicada tentar resolvé-la, mas sim construir um aporte que subsidie a reflexao
sobre a especificidade da questdo. Conjuntamente ao grupo no qual a pesquisa se
insere, faz-se necessario que haja discussdes, analises e ai sim, sejam
consideradas possiveis solucfes. Vista desse modo, a LA configura-se como
elemento fundamental nas pesquisas que envolvem o0s processos de ensino-
aprendizagem.

Moita Lopes (1996) dando continuidade a caracterizacdo da ciéncia
Linguistica Aplicada, delineia-a como uma éarea de investigacdo que se constitui
como social. Essa consideracdo configurou varios caminhos para a pesquisa,
sobretudo estudos que focalizam a linguagem do ponto de vista processual e que
além de pesquisa qualitativa, utilizam métodos de investigacdo interpretativista.

Logo, os processos de ensino-aprendizagem emergiram como temas de estudo:

A LA é uma ciéncia social, ja que seu foco é em problemas de uso da
linguagem enfrentados pelos participantes do discurso no contexto
social, isto é, usuarios da linguagem (leitores, escritores, falantes,
ouvintes) dentro do meio de ensino/aprendizagem. (MOITA LOPES,
1996, p. 20).

Verificamos no exposto que, notadamente, a Linguistica Aplicada preocupa-
se com as questbes relativas a natureza social dos processos de ensino-
aprendizagem de linguas e ndo exclusivamente com o ensino. Embora, ja
acreditemos que ndo seja possivel pensar o ensino desconectado da aprendizagem
e toda a natureza social do processo. Justificamos desse modo, a escolha em
utilizarmos nesta pesquisa da expressao “ensino-aprendizagem” e ndo os dois
termos separados.

Diante dessas primeiras consideracdes, propostas por Cavalcanti (1986) e
Moita Lopes (1996) podemos definir a Linguistica Aplicada como ciéncia que se

preocupa com o social, compreendendo o contexto no qual os sujeitos da pesquisa
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estdo inseridos. A partir da constatacdo de uma questdao de linguagem, o
pesquisador ira buscar elucida-la e, ndo, necessariamente resolvé-la. Ultimamente,
considerando a forma como se organiza a escola, € preciso ressaltar que a LA
adotou dois novos contornos: de um lado seu carater transdisciplinar e ao mesmo
tempo do outro um carater indisciplinar, que passamos a tratar separadamente.

Quanto a sua transdisciplinaridade, a Linguistica Aplicada possui a
caracteristica de extravasar as linhas que podem cercea-la, ou seja, desconsiderar
aquilo que possa impor-lhe limites. Outra caracteristica € o intento de alargar suas
fronteiras, no sentido de ndo se prender em apenas uma disciplina. Cavalcanti e
Signorini (1998) j4 apresentavam essa perspectiva transdisciplinar, colocando a
Linguistica Aplicada como aquela que visa buscar o diferente, o inexplicavel, aquilo
gue ndo é estatico.

Diversos trabalhos tém sido publicados, compreendendo os aportes da
Linguistica Aplicada e seu carater transdisciplinar. Entre inimeros artigos, o texto de
Graneto-Moreira (2015) aponta que a Linguistica Aplicada ndo atende apenas aos
propésitos da Linguistica, mas de varias outras areas e ao mesmo tempo de
nenhuma delas, constituindo-se ela mesma como area independente. Isso se da
quando mediante a analise das implicacfes da pesquisa em Linguistica Aplicada em
perspectiva transdisciplinar, a autora observou as diversas vozes que emergem na
pesquisa.

No que tange a Linguistica Aplicada vista como area indisciplinar, Fabricio
(2006) compreende que ndo é mais possivel pautar estudos na busca de novas
certezas, pois em se tratando de linguagem e praticas de ensino ndo existem
certezas. Na verdade, a autora orienta que exercitemos uma “desaprendizagem”
como possibilidade de buscar novos conhecimentos. Nas palavras da autora
“revisitar posicdes e reavaliar nossas escolhas” (FABRICIO, 2006, p. 60).

A capacidade de exercermos uma “desaprendizagem” consiste em
visualizarmos uma Linguistica Aplicada interessada nas histdrias, nos
acontecimentos e nas praticas cotidianas, sempre para além de meros resultados. O
pesquisador devera estar inserido no seu campo de pesquisa, relativizando dados e
considerando novas aprendizagens. Em se tratando de educacéo e, especialmente
praticas de ensino-aprendizagem, as pesquisas em Linguistica Aplicada devem
tomar por base a histdria de vida dos alunos, professores e demais membros

envolvidos na comunidade escolar. No caso de nosso estudo, procuramos
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compreender uma analise aprofundada sobre os sujeitos envolvidos, isto &, os
egressos do PIBID.

E necessario destacar ainda que se a Linguistica Aplicada tem compromisso
com a utilidade social da pesquisa, tem especialmente, compromisso com seu
carater ético. Fabricio (2006) menciona que quando se realiza uma pesquisa faz-se
necessario realizar questionamentos que vao desde que quais sdo os beneficios, até
se seus resultados podem ou néo prejudicar algum grupo especifico. Esse aspecto
relevante, a medida que na propria escolha metodoldgica e até mesmo na selecao
e/ou exclusdo de dados da pesquisa, muitas vezes demonstramos determinadas
visbes de mundo. Afinal, o pesquisador ndo € neutro. Entre tais visées de mundo,
podem surgir imagens estereotipadas, que sdo extremamente danosas ao rigor da
pesquisa.

Assim, € comumente visto que grande parte dos questionamentos impostos a
pesquisa em educacdo e, mais particularmente, as pesquisas em Linguistica
Aplicada, confronta o papel do pesquisador. Acreditamos que talvez, por isso, muitas
imagens negativas, como a do professor desqualificado, mal formado e
desinformado acabam por ser reforcadas na publicagcdo de alguns resultados de
pesquisas, como as que serdo mencionadas na subse¢cdo em que contextualizamos
esse estudo. Fato lamentavel, tendo em vista que ao refletir sobre a ética na
pesquisa em Linguistica Aplicada, Celani (2005) indica que “a preocupacado do
pesquisador deve ser sempre a de evitar danos e prejuizos a todos os participantes,
salvaguardando direitos, interesses e suscetibilidades”. (CELANI, 2005, P. 110).

Ao relembramos que a LA sendo transdisciplinar e indisciplinar, pois
preocupa-se com diferentes questbes do processo de ensino-aprendizagem,
problematizando-as, relativizando-as e, portanto, colocando-as em lugares de
reflexdo, destacamos que ela considera os sujeitos envolvidos em seus lugares
sociais, refletindo sobre quais seriam as contribuicbes oferecidas a eles. Dai a
permanente preocupac¢ao com a ética.

Discutidas essas perspectivas, de agora em diante passamos a inserir o papel
do pesquisador dentro desse contexto. Em outros trabalhos, tais como Souza
(2014) e Souza-Rosa (2015) averiguamos o quanto a Linguistica Aplicada tem
delegado importancia ao papel de um professor que seja também pesquisador. Isso

se da por diferentes motivos e para compreender a escolha tematica e o caminho
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metodoldgico escolhido para esta pesquisa, faz-se necessério reiterarmos aqui quais
séo.

O primeiro dos motivos que nos impulsiona a escrever sobre o tema refere-se
a dicotomia teoria e pratica. Ha muito sabemos que uma pesquisa aplicada “[...] vem
da pratica e volta para a pratica, neste caso, a sala de aula” (CAVALCANTI, 2001, p.
45), porém nem sempre isso ocorre. Moita Lopes (2006) argumenta, mediante uma
proposta de retextualizacdo da pesquisa em Linguistica Aplicada, que a principal
problematica encontra-se no distanciamento que ha entre esses dois campos,
apontando que o fazer pesquisa tem se distanciado cada vez mais dos lugares
sociais.

O distanciamento do pesquisador do lugar social onde desenvolve suas
pesquisas gera uma dicotomizacdo danosa a pesquisa, isto €, ao passo que temos
muitos pesquisadores teorizando sobre atividades desenvolvidas em sala de aula,
ao mesmo tempo temos a auséncia desses mesmos pesquisadores nas praticas
cotidianas de ensino, deixando as problematicas da educacdo relegadas a
suposicées. Em outras palavras, concordamos com Bortoni-Ricardo (2008) ao

afirmar que:

N&o ha como observar o mundo independente das praticas sociais e
significados vigentes. Ademais, e principalmente, a capacidade de
compreensdo do observador esta enraizada em seus proprios
significados, pois ele (ou ela) ndo é um relator passivo, mas um
agente ativo (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

Observamos que a autora é categorica em afirmar que é somente com um
papel ativo, isto é, atuante e questionador, que o professor pode intrigar-se e
construir sentidos diante daquilo que o incomoda ou que o desafia. Assim, ao invés
de pensarmos no caminho do pesquisador que vai até a escola, podemos pensar no
professor que vai até a universidade em busca de compreender melhor os desafios
gue o processo de ensino-aprendizagem |Ihe impde. A partir da observacdo do seu
trabalho, vemos a possibilidade do professor desenvolver analises, leituras e planos
de acdo para compreender os significados presentes naquele contexto. Muitas
vezes ha problemas urgentes que ndo podem esperar por solugbes tedricas,
nascidas de longas pesquisas. Nesse sentido, o professor ird em busca de aptidao

para refletir sobre tais problemas.
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Por outro lado, ao pensar na proposta de formacgé&o inicial do PIBID, pois
instiga a investigagdo de problemas vivenciados no processo de ensino-
aprendizagem e também provoca a participacdo de futuros professores nas praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar, podemos vislumbrar a possibilidade
de formarmos académicos que cheguem as escolas, ja desenvolvendo um papel
ativo de em suas praticas docentes. O que, de fato, conflui com a visdo da
Linguistica Aplicada.

Sabemos que uma questdo em debate € de que muitos professores que
conhecem o “chdo da escola” questionam pesquisas que provém de pesquisadores
que nunca exercitaram a profissdo, trabalhando em uma sala de aula. Essa critica
faz muito sentido, ja que as praticas de ensino-aprendizagem variam em diversos
aspectos, constituindo uma diversidade de ambientes de aprendizagem, todos
qualitativamente diferentes. Assim, corroboramos com o proposito de realizarmos
pesquisas de dentro, o seja, “nos ultimos dez anos tem havido uma grande
valorizacao do olhar de ‘dentro’, fazendo surgir muitos trabalhos em que se analisa a
experiéncia do proprio pesquisador” (ANDRE , 2001, p. 54).

Ainda sobre a questdo do professor-pesquisador, Bortoni-Ricardo (2008)
destaca que é seu papel a construcao de teorias e também seu aperfeicoamento em
contextos de sala de aula, pois é l& que se encontram situacdes especificas
passiveis de serem equiparadas com outras inimeras situacdes ocorridas no
mesmo ambiente. Assim, a autora indica em sua producdo cientifica trés questdes

gue devem ser respondidas por esse professor-pesquisador:

O que esta acontecendo aqui? O que essas ag¢des significam para as
pessoas envolvidas nelas? Como essas agfes que tém lugar em um
microcosmo como a sala de aula se relacionam com dimensdes de
natureza macrossocial em diversos niveis: o sistema local em que a
escola esta inserida, a cidade e a comunidade nacional? (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 41).

As perguntas, levantando problemas de pesquisa, sao fundamentais para a
pratica de investigacdo, uma vez que clamam por reflexdo e ndo apenas observacéo
passiva. Considerando o exposto anteriormente, € visivel que a particularidade da
sala de aula, marcada pela interagcdo entre professor e estudante, € ambiente
propicio para que esse profissional investigue seu proprio trabalho. Contudo, vemos

gue a autora reforca que ndo se deve questionar apenas a sala de aula, mas sim os
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sujeitos envolvidos e toda a macroestrutura na qual a escola esta inserida, desde
sua cidade até o pais.

Especificamente em relacdo aos sujeitos envolvidos, ao sugerir que se
guestione sobre as acdes e 0 que elas significam para as pessoas envolvidas,
Bortoni-Ricardo, em partes, corrobora com De Grande (2011), uma vez que ao
escrever sobre a postura ética em pesquisas em Linguistica Aplicada, esta ultima
indica que o pesquisador ha de pensar sempre em uma pesquisa de potencial
emancipatorio, isto €, que promova 0 crescimento, que seja relevante para 0s
sujeitos. Em outras palavras, que contribua para a evolucdo dos processos de
ensino-aprendizagem.

Esse comportamento ético, leva em consideracdo o sujeito durante todo o
processo de pesquisa, seja ha formulacao de perguntas e selecdo de dados seja na
emissao de resultados. De Grande (2011) reflete ainda a respeito da relacdo entre
pesquisador e pesquisados, contribuindo com uma andlise das fragilidades que
envolvem esses Ultimos, quando se trata de pensar em letramento, ou seja, leitura e
escrita. Muitas vezes, trata-se de pessoas que em sua vida antes da escola nao
tiveram acesso a cultura letrada. Logo, faz-se necessario que as pesquisas néo
sirvam para contribuir com a desvalorizacdo de grupos marcados pela pobreza e
falta de escolarizagdo, mas que promovam avancos.

A mesma autora, legitimando os estudos de Amorin (2003), questiona a ética
do pesquisador, tomando por base o conceito bakhtiniano de exotopia, que assim
explica “que dizer, suscintamente, que meu olhar sobre o outro ndo coincide com o
olhar que ele tem de si mesmo” (De Grande, 2011, p. 22). E interessante
observarmos que o fazer pesquisa trataria de analisar a maneira como o pesquisado
se vé ou ainda, a maneira como o pesquisado vé o fato e o local em que esta
inserido. Assim, em um processo de interagcdo, o pesquisador forneceria um olhar
sem julgamentos, mas sim um olhar a partir da posicéo do olhar do pesquisado.

Nesta sec¢do foi possivel reconhecer os aspectos fundamentais da teoria da
Linguistica Aplicada, no que confere aos seus encaminhamentos para a pesquisa
em sala de aula, bem como o papel do professor que neste contexto pode
desenvolver além de suas praticas cotidianas de ensino-aprendizagem, a pratica da
pesquisa. Tais consideracdes levaram em conta a postura ética que deve permear a
pesquisa neste campo, especialmente para que ndo cultivemos visdes

estereotipadas a respeito de nossos alunos e de nés mesmos, professores.
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Na préxima secao tratamos da pesquisa qualitativa de cunho interpretativista,
assinalando, portanto, a acuidade que devemos ter no levantamento de dados. Ou
seja, se desejamos compreender os significados da formacao inicial em leitura,
dentro das praticas sociais em que elas ocorrem, particularmente em uma delas, que
€ 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, buscamos

realizar com eficicia a intepretacéo.

1.2 O TIPO DE PESQUISA: QUALITATIVA DE CUNHO INTERPRETATIVISTA E
QUANTITATIVA

Partindo do pressuposto de que “o que torna o conhecimento cientifico
diferente dos demais é que tem como caracteristica fundamental a sua
verificabilidade” (GIL, 2008, p. 8), desejamos nesta secido apresentar a forma de
“verificar” que adotamos neste trabalho. Diante dessa ideia, o autor indica que a
metodologia é a trajetéria que desenvolvemos para compreender o fato a ser
pesquisado. Tal afirmacdo nos leva a creditar importancia a esta secao, quando
trataremos da pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, em busca de melhor
compreendermos o caminho percorrido. Vale considerar ainda, que a pesquisa
chamada de social, como é o caso desta, sempre utilizard& uma metodologia que
permita a obtencdo de conhecimentos na esfera social.

A pesquisa gqualitativa possui como foco a compreensdo dos elementos que
envolvem a problematica observada. Para desenvolver uma pesquisa qualitativa é
necessario pensarmos como orienta Fabricio (2006), vendo-a como instavel, repleta
de achados, repleta de heterogeneidade. O que significa dizer que a pesquisa
gualitativa esta longe da objetividade e homogeneidade. Ao contrario, é utilizada
como fonte de davidas, problematizacdes e reflexdes.

Outro aspecto importante, destacado por De Grande (2011) é a falta de
neutralidade da pesquisa qualitativa, nas palavras da autora “o pesquisador n&o é
neutro, nem o fazer ciéncia € uma atividade descolada de fatores sociais, de crencas
e formas socialmente construidas” (DE GRANDE, 2011, p. 12). Assim, verificamos
gue o juizo de valor esta presente na pesquisa qualitativa e reiteramos 0 exposto no
capitulo anterior, quanto ao julgamento do pesquisador sobre se sua pesquisa
contribuird e promoverd o grupo pesquisado. Para isso, questdes ideoldgicas e da

subjetividade vém a tona.



32

Cabe a pesquisa qualitativa ter sempre em mente a situagdo em que esta
inserida, para que o contexto seja considerado, tendo em vista que “a pesquisa
qualitativa € de particular relevancia ao estudo das relagbes sociais devido a
pluralidade de esferas” (Flick, 2009, p. 20). No caso de nossa pesquisa ela esta
situada na sala de aula, mediante a andlise do processo de formagé&o inicial do
PIBID.

Considerando esse aspecto, Angrosino (2009) reforca a necessidade de se
fazer pesquisa situada, ou seja, levando em conta, por exemplo, as vivéncias dos
individuos e suas historias biogréficas. No entanto, é preciso prestar atencédo “[...]
continuamente aos fundamentos do convencional, examinando o 6bvio, aquilo que é
tido por certo pelos participantes internos da cultura, que se tornou invisivel para
eles” (ERICKSON, 1989, p. 62). Compreendemos, entdo, que é preciso refletirmos
constantemente sobre o meio, mesmo que inicialmente ele nos pareca irrelevante.

No que concerne ao ambiente escolar, Erickson (2001) esclarece alguns aspectos:

[...] devemos assumir que diferencas quanto a aprendizagem e a
atitude em relacdo a ela, devem-se, de alguma maneira, as
diferencas nos tipos de interagdo que ocorrem entre professores,
alunos e materiais didaticos. A linguagem e o discurso do cotidiano
de sala de aula sdo um meio importante para essa interacao.
Préticas discursivas diferentes, aparentemente, oferecem aos alunos
diferentes situagfes de envolvimento com a aprendizagem, fazendo
a diferenca na prética pedagdgica (ERICKSON, 2001, p. 11-12).

Esse esclarecimento proporcionado pelo autor nos faz pensar sobre a prética
do professor em sala de aula, durante o processo de ensino-aprendizagem, e
verificarmos como ela € um campo proficuo para a pesquisa qualitativa. Pois a sala
de aula é marcada pela heterogeneidade e compreende as diferentes historias dos
sujeitos envolvidos, ndo sé dos alunos, mas também dos professores.

Partindo para os aspectos interpretativos da pesquisa qualitativa, podemos
citar Denzin e Lincon (2006). Esses autores indicam que a prética qualitativa oferta
uma multiplicidade de interpretacdes, acrescentando também que a possivel
constatacdo da realidade sera construida em negociacdo entre pesquisador e
sujeitos pesquisados. Nessa abordagem, a pesquisa, entdo, desenvolveria o
detalhamento da situacdo analisada e dos sujeitos envolvidos. Sao essas, portanto,

as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa-interpretativa.



33

Especificamente sobre os postulados do paradigma interpretativista, Bortoni-
Ricardo (2008) indica que ele surgiu como alternativa para o fazer ciéncia no inicio
dos anos 1920. Pois os pensadores que idealizaram sua apresentacao, discordavam
gue a ciéncias sociais e humanas pudessem fazer pesquisas tal qual a ciéncias
exatas. No entanto, esses pensadores sabiam que ndo era possivel deixar de lado o
contexto sécio-historico, jA que no inicio do século XX viam-se grandes impactos
devido ao desenvolvimento da tecnologia. Nas palavras da autora ja assinaladas
anteriormente “Segundo o paradigma interpretativista, surgido como uma alternativa
ao positivismo, ndo ha como observar o mundo independente das préaticas sociais e
significados vigentes” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

Portanto, verificamos que em se tratando das relacbes de ensino-
aprendizagem de lingua, a interpretacao dos fatos apontados na pesquisa envolvem
a analise dos sujeitos envolvidos, do contexto-histérico mais imediato e também do
amplo, a saber: de sua comunidade local e de seu pais. E o que também assinala
Moita-Lopes (1996), ao afirmar que para o pesquisador ndo se tornar apenas um
relator passivo, mas um agente ativo em seu processo de pesquisa € preciso levar
em conta a subjetividade dos sujeitos envolvidos. Logo, ao desenvolver um trabalho
assim, desenvolvera descricdes e também analises extremamente selecionadas e
cuidadosamente interpretadas. Nesse contexto, De Grande (2011) explicita as

caracteristicas desse tipo de pesquisa:

a) o privilégio por uma abordagem naturalista, ou seja, estuda os
cenarios naturais, e nao criados para fins de pesquisa; b) a
intepretagdo dos fendmenos em termos dos significados que as
pessoas a eles conferem; c) a geracdo e uso de uma variedade de
materiais empiricos; d) a utilizacdo de uma ampla variedade de
praticas interpretativas. (DE GRANDE, 2011, p. 14).

Percebemos no fragmento acima que a pesquisa qualitativa de cunho
interpretativista busca compreender os fenbmenos em seus contextos especificos,
tal qual realizamos neste trabalho. Ou seja, para considerar as praticas de leitura,
desenvolvidas na formacéao inicial do PIBID e presente na pratica dos ex-PIBIDianos
envolvemos os sujeitos do processo. Finalmente, De Grande (2011) aponta para
geracdo de uma variedade de materiais, assim como a utilizacdo de uma ampla
quantidade de praticas interpretativas. Em nossa pesquisa, utilizaremos

instrumentos e procedimentos de levantamento de dados, todos compreendendo as
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caracteristicas mencionadas: analise documental, questionario, entrevista
semiestruturada e observacdo com gravagdo em audio.

A pesquisa qualitativa como um ato subjetivo e de construcdo € vista por
Flick et al (2000) como principio do conhecimento, que prefere estudar relacdes
complexas ao invés de explica-las por meio do isolamento de variaveis. No entanto,
Gunter (2006) defende que o que diferencia a pesquisa qualitativa da quantitativa é
justamente “a maneira de chegar a tal compreensao é por meio de explicagdes ou
compreensdes das relagdes entre variaveis”. (GUNTHER, 2006, p. 202). E diante
dessas duas citacbes que categorizamos nossa compreensdo sobre a pesquisa
qualitativa

Sabemos que a pesquisa qualitativa baseada na interpretacdo de
documentos, questiondrios, entrevistas, observacdo com gravacdo em audio e
outros, nos permite diante de conteudos, estados, respostas e comportamentos,
analisar diferentes fendmenos e refletir sobre os mesmos. No entanto, é comumente
a necessidade de haver um contraponto entre a pesquisa qualitativa e a quantitativa,
muitas vezes porque esta ultima é mais objetiva, mais racional e, portanto, detalharia
melhor o item analisado. Logo, cremos que o fato de assumirmos a pratica de uma
pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, ndo elimina a caracteristica de
confiabilidade e rigor da pesquisa quantitativa. Utilizamos também os aportes da
pesquisa quantitativa no que se refere a andlise de parte do questionario aplicado,
especialmente na composicao do perfil dos sujeitos da pesquisa.

Na sequéncia tratamos do contexto da pesquisa, buscando contextualizar um
pouco das pesquisas que estdo sendo realizadas no Brasil sobre nossa temética,
sejam na publicacdo de livros, dissertacbes, teses ou artigos em periédicos.
Desejamos apontar também quais sdo os mecanismos de avaliacdo nacional que
vém fornecendo dados sobre leitura e, diante dos resultados, observamos a criagcéo
de programas de apoio as Instituicbes de Ensino no que tange a formacdo do
professor. Um deles, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia —

PIBID, nosso objeto de pesquisa.

1.3 O CONTEXTO TEORICO DA PESQUISA

Pensar a linguagem a partir de suas praticas sociais, linguisticas e culturais

tem sido uma tarefa desafiadora para o campo da pesquisa da grande area da
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Linguistica, Letras e Artes. Podemos afirmar que a execucdo dessa tarefa ocorreu
com mais intensidade a partir da traducédo e divulgacdo em lingua portuguesa de
obras provindas do circulo de Mikhail Bakhtin (1875-1975). Livros como Marxismo e
Filosofia da Linguagem, escrito conjuntamente por Bakhtin/Volochinov (2009)° e
Estética da Criacao Verbal de Bakhtin (2003) instigam cada vez mais a pesquisa em
linguagem, considerando praticas como a escrita e a leitura.

Contudo, de acordo com André (2001), desde que o0s rumos da pesquisa
foram sendo direcionados para investigar o processo de ensino-aprendizagem,
especialmente fatores intraescolares como as interacdes sociais, as formas de
organizacdo do trabalho pedagdgico e o papel dos sujeitos envolvidos, passaram a
ser analisadas em seus contextos especificos, isto €, em sala de aula. Fato que
estirou a pesquisa para campos bem especificos do ambiente escolar.

Entre varios trabalhos publicados, que privilegiam as praticas linguisticas nos
processos de ensino-aprendizagem, destacam-se no Brasil indmeros autores e
obras. Podemos citar como exemplos producées como as de Geraldi (1984, 1996
e1997), Kleiman (1999), Rojo (2000), Castela (2009), Mollica (2011), Koch e Elias
(2011) e Bortoni-Ricardo (2012, 2013). Esses autores, ademais de outras questoes
da linguagem, tratam da leitura, estando em busca da compreensdo do seu
funcionamento cognitivo ou da analise dos processos de letramento. Em seus
estudos ha sempre o objetivo primordial de aumentar os graus de letramentos,
compreendendo, desse modo, praticas que sejam mais proficientes no cumprimento
da meta de formar bons leitores e escritores, por iSso, a preocupagdo com a
formacao dos professores, seja inicial ou continuada, também esté presente.

As publicacdes dos autores acima mencionados, muitas vezes, tomam como
base indices de mecanismos de avaliacdo de leitura. Os resultados apontados por
esses mecanismos chegam as universidades na concretude dos nimeros e, assim,
servem como referéncia para encaminhamentos de pesquisa. Apenas como
ilustracdo, destacamos dois deles. Obviamente esta analise ndo possui intencdes
valorativas, mas analiticas, no sentido de pensar a educagdo e as praticas de

ensino-aprendizagem de leitura, mediante dados concretos.

6 . ™ . , . . .

Nesta pesquisa optamos por utilizar apenas os autores Bakhtin e Volochinov, ainda que seja muito comum a
obra “Marxismo e Filosofia da Linguagem: problemas fundamentais do método sociolégico na ciéncia da
linguagem” ser atribuida exclusivamente ao primeiro ou ao Circulo de Bakhtin, onde foram realizados tais
debates.
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O primeiro desses mecanismos é o Sistema de Avaliacdo da Educacao
Bésica - SAEB, desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP. Trata-se de um sistema que aplica
bianualmente a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - Anresc, mais
conhecida como Prova Brasil. E uma avaliagdo censitaria envolvendo os alunos do
5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental, com o objetivo de avaliar a qualidade do
ensino ministrado.

De acordo com Fernandes (2007), os resultados produzidos pela aplicacao da
Prova Brasil e o fluxo escolar, propiciam o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica - IDEB, o que gera um numero usado como referéncia para o Ministério da
Educacao - MEC - tracar metas para as escolas publicas. A seguir, verificamos nos
quadros 1 e 2, os resultados dos ultimos IDEB em relacdo a leitura e também a
expectativa para os proOximos anos, tanto nas séries iniciais quanto nas séries finais
do Ensino Fundamental. Colocamos os dois quadros na sequéncia, com a finalidade

de compara-los logo sem seguida.

Quadro 1 - Resultados e projecdes do IDEB (anos iniciais do Ensino Fundamental):

Resultados e projecdes

REDE
2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Total 3,9 4,2 4,6 4,9 5,2 55 5,7 6,0
Estadual 4,0 4,3 4,7 5,0 5,3 5,6 59 6,1
Municipal 35 3,8 4,2 4,5 4,8 51 54 5,7
Publica 3,6 4,0 4,4 4,7 5,0 52 55 5,8
Privada 6,0 6,3 6,6 6,8 7,0 7,2 7,4 7,5

Fonte: Sitio do INEP. Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/planilhas-para-
download>. Acesso em: 26 nov. 2018.

Quadro 2 - Resultados e projecdes do IDEB (anos finais do Ensino Fundamental):

Resultados e projecbes

REDE
2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Total 3,5 3,7 3,9 4,4 4,7 5,0 5,2 5,5
Estadual 3,3 3,5 3,8 4,2 4,5 4,8 51 5,5
Municipal 3,1 3,3 3,5 3,9 4,3 4,6 4,9 51
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Publica 3,3 3,4 3,7 4,1 4,5 4,7 5,0 5,2
Privada 5,8 6,0 6,2 6,5 6,8 7,0 7,1 7,3

Fonte: Sitio do INEP. Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/planilhas-para-
download>. Acesso em: 26 nov. 2018.

De acordo com o exposto nos dois quadros, 0s resultados nas séries iniciais
bem como nas séries finais do Ensino Fundamental apresentaram progresséao, ainda
que lenta, até 2017. O que significa dizer que a expectativa até 2021, tem sido de
certo modo correspondida. Porém, analisando um numero que sai de 3,9 em 2007
para 5,5 em 2017, (nas séries iniciais) e 3,5 em 2007 para 5,0 em 2017 (séries
finais), em um espago de 10 anos, verificamos que 0s resultados sdo bastante
lentos, o que exige ampla organizacdo, sempre em longo prazo e muito
planejamento. De fato, é sabido que tais resultados acabam por nortear decisées
administrativas e pedagogicas nas escolas, dai sua grande relevancia.

Ainda em relagdo aos quadros anteriores, verificamos que nas séries iniciais
do Ensino Fundamental (quadro 1) ocorrem melhores indices de leitura, sendo 5,7
no ano 2017. Ao passo que nas séries finais (quadro 2) os indices séo reduzidos
para 5,0. Logo, podemos concluir que ha um declinio no desenvolvimento da pratica
de leitura conforme os estudantes avancam no decorrer das séries de estudo.

Cabe lembrar que o IDEB, conforme exposto por Fernandes (2007), nao
nasce somente dos resultados da Prova Brasil, na verdade ele é calculado a partir
de dois componentes: taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e médias de
desempenho em exames padronizados aplicados pelo INEP. Os indices de
aprovacao sdo obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente pelo INEP.
As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil (para o IDEB de
escolas e municipios) e do SAEB (no caso dos IDEB dos estados e nacional). O que
significa que a dindmica exige um trabalho conjunto, envolvendo diversas instancias
da comunidade escolar, a saber: alunos, professores, coordenacdes, pais,
representacfes governamentais e outros.

No proximo quadro, vemos o resultado da ultima aplicacdo da Prova Brasil
por regido e estado (2017) comparado com 0 que era a expectativa, publicados pelo
MEC e INEP no final daquele ano:
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Quadro 3 — Resultados de todos os IDEB até 2017 (anos iniciais do Ensino

Fundamental)
Ideb - total
Unidade da Indicador de | Nota Média Meta
resragto | S | it | e | e | 6 | e |naman oo | 19 | e
(P} 2017 (N} 2017 2017
Brasil 3,8 42 4.6 5,0 52 5,5 0,94 6,15 58 557V
Morte 3,0 34 38 4.2 43 4,7 0,90 5,46 49 47%
Ronddnia' 't 36 40 43 47 52 54 093 6.20 58 53F
Acre' 3.4 33 43 45 5.1 54 0,91 6,38 58 51 %
Amazonas' " 3.1 36 3.0 43 47 52 092 590 54 48%F
Roraima'"™*? 37 4.1 43 47 50 52 093 593 55 54%F
Para! ™" 2.8 3.1 36 42 40 45 087 535 47 44
Amapa' ¥ 32 34 3.8 4,1 40 45 080 516 46 43%
Tocantins'"¥ 3.5 4.1 45 49 5.1 5.1 094 590 56 52%
Nordeste 2,9 35 38 4.2 43 4.8 0,92 5,56 51 46%
Maranhao'™® 29 37 3.0 4.1 4.1 45 093 515 48 450
Piaui ¥ 28 35 40 44 45 49 0.91 583 53 45%
Ceara'® 3z 38 44 49 52 5.0 097 6.38 62 4810
R. G.do Nore®® 27 34 39 4.1 4.4 48 0.91 551 50 44%
Paraiba'® 3.0 34 3.9 43 45 449 021 565 51 47 %
Pernambuco'® 3.2 36 4.1 43 47 5,0 092 569 52 49%
Alagoas'® 25 33 37 38 41 47 0,93 562 52 42%
Sergipe'” 3.0 34 3.8 41 44 45 0.83 557 49 47¥%®
Bahia” 2.7 34 3.8 42 43 47 0,89 568 51 44%
Sudeste 4.6 4.8 53 5,6 59 6,1 0,97 6,62 64 61 %
Minas Gerais'? 47 47 5.6 59 6,1 6,3 098 6,66 65 62%
Espirito Santo™ 42 46 5,1 52 54 57 0984 6.36 60 s58%
Rio de Janeiro™ 43 4.4 47 5.1 52 55 082 6,31 58 59F
Sio Paulo'™® 47 50 55 56 6,1 64 028 6.78 66 63F
Sul 4.4 4.8 5,1 55 58 6,0 095 6,55 62 60%
Parana' 46 5.0 5.4 56 59 6.2 095 6.78 65 62%
Santa Catarina'™® 4.4 49 5,2 58 6.0 6,3 087 6.71 65 60WF
R. G. do Sul® 4.3 46 49 5,1 56 57 093 6.29 58 59
Centro-Oeste 4,0 44 4.9 53 55 57 0,96 6,26 60 56T
M. G. do Sul® 3.6 43 4.6 5,1 52 55 0.91 6.28 57 52%
Mato Grosso!™ 3.6 44 49 5,1 53 57 0.98 6,04 59 53%
Goias™ 4.1 43 49 53 57 5.8 0.96 6.32 61 57%
Distrito Federal'™ 48 50 5.6 57 59 6,0 0.5 6,65 63 63

Fonte: Sitio do INEP. Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/planilhas_para_download/2017/ResumoTec
nico_ldeb_2005-2017.pdf>. Acesso em: 12 dez. 2018.

Conforme o exposto no quadro 3, verificados na sinalizacdo em laranja a
direita, que os Unicos estados que nao corresponderam a expectativa governamental
foram o Amap4, Rio de Janeiro e 0 Rio Grande do Sul. No entanto, os resultados

sao considerados muito bons, pois os estados de Minas Gerais, Sdo Paulo, Espirito
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Santo, Ceara, Parana, Santa Catarina, Goias e Distrito Federal alcangaram um IDEB
igual ou maior que 6.

Outra observacdo relevante, quando analisamos o0 contexto da Uultima
aplicacao da Prova Brasil (2017) e seus resultados mediante o IDEB, é que o indice
alcancado foi igual a 5,8, portanto, a meta proposta foi superada em 0,3 ponto.
Lembrando que esses resultados incluem a rede publica e privada, quando tratamos
apenas da primeira, infelizmente, o indice cai, isto €, 0,3 ponto inferior.

No préximo quadro, vemos as expectativas por estado em relacéo ao IDEB de

2017 e a média obtida no resultado final daquele ano.

Quadro 4 — Resultados de todos os IDEB até 2017 (anos finais do Ensino

Fundamental)
Ideb - total
Unidade da i adi

. ideb | Ideb | Ideb | ideb | ideb | idep [INdicadorde NotaMedia | .-~ Mets

Federagao 2005 | 2007 | 2000 | 2011 | 2013 | 2015 |Rendimento Padronizada) .., | Ideb

(FY2017 (M) 2017 2017
Brasil 3.5 38 4,0 441 4,2 4,5 0,87 5,36 47 50%
Morte 3,2 34 36 3.8 3,8 4,0 0,85 4,96 42 47%
Rondania' " 3.4 34 3s 3.7 3g 472 0,91 5,44 49 49%
Acre' 3.5 38 4.1 472 4.4 45 0,92 515 47 50F%
Amazonas' " 27 33 3s 3.8 3g 44 0,89 5,11 45 42 B
Roraima''"¥ 3.4 37 37 3.7 37 38 0,87 476 41 49%
Para! "2 3.3 33 34 37 36 38 0,81 471 38 48F%
Amapa' " 35 35 36 37 36 37 0,83 4,58 38 s50%
Tocantins' " 3.4 37 39 4.1 3.0 4.1 0,88 527 45 49%
Mordeste 24 31 34 35 3,7 4,0 0,84 5,00 42 43%
Maranhao™ 3.0 33 36 36 36 38 0,86 4 56 39 45F%
Piaui ¥ 31 35 38 40 4.0 4.2 0,86 527 45 45%
Ceara™ 31 35 39 42 44 48 0,93 548 51 48WF
R.G. do Norte™ 28 3.1 33 34 36 38 0,78 496 38 43F%
Paraiba™ 27 3.0 32 34 35 38 0,81 488 39 42F%
Pernambuco'™ 27 29 34 3.5 3B 41 0,88 5,03 44 429
Aagoas'® 24 27 29 23 3.1 35 0,85 4,00 42 39 %
Sergipe'” 3.0 3.1 32 33 3z 35 0,76 513 39 45%
Bahia'® 2.8 30 3.1 33 34 37 0,77 485 37 43F%
Sudeste 3.9 41 43 45 4.6 4,8 0,90 5,54 50 54F%
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Minas Gerais'” 3.8 40 43 46 4.3 48 0,87 548 47 52%
Espirito Santo™ 3.8 40 4.1 432 42 44 0,85 5,55 47 53F%
Rio de Janeiro™ 3.6 38 33 432 43 44 0,85 553 47 51F%
S&0 Paul™ 42 43 45 47 47 5.0 0,94 5,58 53 56T
Sul 3,8 41 43 4,3 4,3 4,6 0,86 5,64 49 53%
Parana™ 3.6 42 43 43 43 46 0,87 562 49 51F%
Santa Catarina'® 43 43 45 449 45 5,1 0,91 572 52 57§
R.G. do Sull® 38 38 4.1 4.1 42 43 0,83 561 46 530
Centro-Oeste 34 38 441 43 4.5 4,7 0,92 5,47 50 49%
M. G. do Sul'® 3.4 38 4.1 40 41 45 0,87 551 48 49%
Mato Grosso' 3.1 38 43 45 4.4 46 0,96 5,10 49 45%
Goias'? 35 38 40 42 47 49 0,94 5,59 53 50W%
Distrito Federal™ 3.8 40 44 44 4.4 45 0,87 5,59 49 s53F%

Fonte: Sitio do INEP. Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/planilhas_para_download/2017/ResumoTec
nico_ldeb_2005-2017.pdf>. Acesso em: 13 dez. 2018.

Verificamos no quadro 4, que 0S progressos mais expressivos foram
alcancados por Amazonas, Ceard e Mato Grosso. No outro extremo, com pouca
evolucdo no IDEB, Amapa, Roraima e Rio Grande do Sul. Cabe também destaque
para os estados de Goias, Santa Catarina, S8o Paulo e Ceard, pois esses estados
tiveram os melhores desempenhos nos anos finais do ensino fundamental.

Antes de continuarmos a contextualizacdo deste trabalho de pesquisa e
analisarmos o outro mecanismo de avaliacdo, é importante observar 0os impactos
dos resultados do IDEB sobre os estado e especialmente sobre o processo de
ensino aprendizagem. Rosa (2015) e Souza (2015) em suas dissertacbes de
mestrado evidenciaram o quanto os indices do IDEB conferem preocupacdo aos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, seja quanto a escrita seja quanto
a leitura. Ambos participaram do projeto chamado Formacdo continuada para
professores da educagdo basica nos anos iniciais: acbes voltadas para a
alfabetizacdo em municipios com baixo IDEB da regido oeste do Parana, que sera
devidamente contextualizado mais adiante.

O segundo mecanismo de avaliacdo que tomamos como ponto de partida,
também coordenado no Brasil pelo INEP, é o Programme for International Student
Assessment - PISA - Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes. Trata-se
de uma avaliacdo comparada, aplicada a estudantes de diferentes paises, na faixa
dos 15 anos, idade em que se pressupfe o0 término da escolaridade basica

obrigatoria na maioria deles.
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O exame PISA vem sendo aplicado trienalmente no Brasil desde o ano 2000,
compreendendo as areas de leitura, matematica e ciéncias. Podemos ver no quadro
a seguir, alguns indices, sendo que os ultimos resultados divulgados referem-se a

aplicacdo que ocorreu em 2015."

Quadro 5 - Resultados do Brasil no PISA

Dados 2000 2003 2006 2009 2012 2015
Alunos participantes 4,303 4,452 8.295 20127 19.204 23141
Leitura 396 403 393 412 407 407
Matematica 356 370 356 359 377
Ciéncias 390 405 402 401

Fonte: Sitio do INEP. Disponivel
em: < http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2015/pisa2015_completo_
final_baixa.pdf >. Acesso em: 29 nov. 2018.

E possivel subtrair do quadro 5 que o Brasil apresenta indices instaveis no
que se refere a leitura. Enquanto no ano 2000, o pais obteve 396 pontos, esse
indice aumentou em 2003, mas voltou a cair para 393 em 2006, 0 que certamente
nao € satisfatorio. A mesma coisa ocorreu em 2009 e em 2012, conquistando
indices, respectivamente de 412 e 407, sendo que esta Ultima média se manteve em
2015, dltimo ano com publicacdo de resultados. Verificamos, nesse sentido, que a
guestao da leitura caminha descompassada no decorrer dos ultimos anos. O fato De
os resultados em leitura estacionarem em 2012 e 2015 é fenbmeno preocupante e
gera inumeros trabalhos sobre esse tema.

O programa PISA é desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE. Essa organizacao
conjuntamente como o SAEB tém o intuito de buscar indicadores que contribuam
para a discussdo da qualidade da educacéo no Brasil, de modo a subsidiar politicas
de melhoria do ensino basico. No entanto, constata-se que dos 70 paises que

participaram do ultimo exame do PISA, realizado em 2015, o Brasil ocupa a posi¢ao

" Em 2018, o exame PISA também foi aplicado, compreendendo justamente avaliacdo em Leitura. No entanto,
indices desta ultima aplicagdo ndo haviam sido divulgados, quando da finalizagdo deste texto.
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59 no ranking de leitura (BRASIL, 2016). Os 5 primeiros colocados no exame que
inclui ainda as areas de ciéncias e matematica sdo Cingapura com 535 pontos,
China, com 527 pontos, Canada também com 527, Finlandia com 526 e Irlanda com
521.

Especificamente em relacdo ao Exame PISA aplicado em 2015 e seus
resultados divulgados em 2016, Cruz (2017) analisa que:

Com relacdo ao percentual de respostas corretas, o Brasil teve
média de 41,4%, inferior aos paises da OCDE, como Finlandia
(65,5%), Canada (64,9%), Coreia do Sul (64,4%), Estados Unidos
(60,0%), Portugal (59,9%), Espanha (59,8%) e Chile (51,9%)4 .
Ainda conforme os dados disponibilizados pelo PISA, 51,0% dos
estudantes brasileiros estdo abaixo do nivel 2 em leitura, patamar
estabelecido como necessario para que consigam exercer sua
cidadania de maneira plena, o qual exige que o leitor localize
informacdes, reconheca a ideia principal, interprete uma parte
delimitada do texto, compare caracteristicas e estabeleca conexdes
entre o texto e conhecimentos externos. (CRUZ, 2017, p. 18).

Conforme os resultados esmiucados na citagdo acima, vemos gue a situacao
do Brasil é inquietante. Quando o exercicio da cidadania é questionado, a medida
gue nossos estudantes apresentam dificuldade para reconhecer ao menos a ideia
principal de um texto, uma pesquisa como essa e tantas outras ja realizadas sobre o
tema leitura, justificam-se.

Temos a nocdo de que os indices expostos nos quadros 1, 2, 3, 4 e 5,
referentes aos mecanismos de avaliacdo nacional e internacional - IDEB e PISA, sao
compostos por varios elementos, incluindo a taxa de aprovacado das instituicdes de
ensino participantes. Esse e outros fatores comprometem uma analise que se
proponha a avaliar somente o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula,
especialmente um processo complexo como o de leitura. Contudo, esses
mecanismos sdo 0s que estdo a nossa disposicdo e verificamos que se prestam a
nossa contextualizacao, servindo como um dos nossos pontos de partida.

Os resultados do IDEB e do PISA, considerados insatisfatorios,
impulsionaram o estimulo a pesquisas no Brasil no que diz respeito a criacdo de
programas para alavancar a melhoria da qualidade do ensino no Brasil. Nos ultimos
anos foram apresentadas acdes que envolvem desde a pos-graduagdo até o

estudante em formacéo inicial.
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Especificamente em relacdo a &rea de Letras, podemos citar a
implementacdo de trés acdes cujo objetivo é ofertar uma formacgédo de qualidade,
integrando a pds-graduacao e a escola basica, além de produzir conhecimentos.

A primeira acdo € a criagcdo do Mestrado Profissional - MP, regulamentado
pela Portaria Normativa n® 17, de 28 de dezembro de 2009. Trata-se de uma
modalidade de Pés-Graduagdo stricto sensu voltada para a capacitacdo de
profissionais, mediante o estudo de técnicas, processos ou tematicas que atendam a
demandas especificas, tal como pesquisa realizada por Almeida (2015) no Mestrado
Profissional, que trata dos desafios e das possibilidades da leitura do texto no
Ensino Fundamental. Esse programa oferece bolsa de estudos aos professores
participantes bem como afastamento integral de suas pratica de sala de aula, para
que possam se dedicar integralmente aos estudos da linguagem. Nos ultimos anos,
infelizmente, devido a algumas ac¢des governamentais, essas bolsas ndo tém sido
disponibilizadas a todos os estudantes bem como ndo tém sido concedido
afastamento integral a todos.

O Segundo Programa é o OBEDUC - Observatério da Educacéo®, parceria
entre a CAPES e o INEP. Possui como objetivo fomentar estudos e pesquisas em
educacdo que utilizem a infraestrutura disponivel nas Instituicbes de Educacéo
Superior (IES) e as bases de dados existentes no INEP. Essa acdo visa,
principalmente, proporcionar a articulagdo entre pos-graduacdo, licenciaturas e
escolas de educacéo basica, além de estimular a produ¢cdo académica e a formacéao
de recursos pos-graduados, em nivel de mestrado e doutorado.

Considerando o Programa Observatério da Educacdo, bem como os
resultados dos indices dos mecanismos de avaliacdo nacional descritos
anteriormente, varias pesquisas em nivel de pdés-graduacdo foram desenvolvidas
nos diferentes projetos contemplados por ele. Podemos citar Zago (2013), Rosa
(2014), Souza (2014), Saraiva (2014), Gedoz (2015), Wathier (2016) ° e outros. Tais

estudos abordam temas como escrita, reescrita, géneros textuais, variagdo

® Programa ja extinto, porém ainda em transito quando demos inicio aos trabalhos desta pesquisa. O Ultimo
edital langado foi em 2012.

’ Pesquisas associadas ao Projeto nascido de proposta aprovada perante o edital n? 38/2010 da CAPES, que
possui a coordenagdo da Profa. Dra. Terezinha da Conceigao da Costa-Hiibes, intitulado “Formagao continuada
para professores da educagdo bdsica nos anos iniciais: agdes voltadas para a alfabetizacdo em municipios com
baixo IDEB da regido oeste do Parana” e encontra-se ligado ao Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em
Letras, com area de concentragdo em Linguagem e Sociedade, nivel de Mestrado e Doutorado, da UNIOESTE.
O referido projeto teve vigéncia entre dez./2010 e junho/2015.


http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/avaliacao-n/Port-MEC-17-2009-mestrado-profissional.pdf
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linguistica, leitura e outros, sempre tomando por base os resultados insatisfatorios
do IDEB de escolas publicas. Eles apresentam em comum, a preocupacao com 0s
processos de ensino-aprendizagem de estudantes dos anos iniciais, a partir da
formacao continuada de professores.

E sabido que a formac&o continuada é um dos elementos fundamentais para
a especializacdo da préatica docente, tendo em vista que durante sua trajetoria
profissional, o professor necessita estar atento as novas teorias e metodologias que
possam propiciar-lhe aperfeicoamento. No entanto, concordamos com Candau

(1996), que ja assinalava:

[...] a formacao continua ndo pode ser concebida como um processo
de acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim como um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re) construcédo
permanente de uma identidade pessoal e profissional em interacdo
mutua (CANDAU, 1996, p. 150).

Por isso, justifica-se a proposta do Programa Observatério da Educacéo, que
compreende projetos de longa duracdo, mas que infelizmente teve seu ultimo edital
publicado em 2012. Algumas acdes transcorreram nOS anos seguintes, pois
envolviam inclusive pesquisas no nivel de pos-graduacdo, com a publicacdo de
dissertacBes e teses. Em algumas IES, os projetos se mantiveram, ainda que sem
recursos do governo.

Por ultimo, apresentamos também o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia - PIBID. Voltado para formacao inicial, esse programa sera
objeto de analise deste estudo e, por conseguinte, serd mais aprofundado em um
capitulo posterior. O objetivo do PIBID é valorizar a docéncia nas universidades e
incentivar os estudantes das licenciaturas para atuacdo do ensino basico. Trata-se
de um programa de formacao inicial, compreendendo professores orientadores na
Instituicdo de Ensino, académicos e, ainda, professores nas escolas que recebem os
alunos bolsistas.

Pesquisas sobre os resultados do PIBID vém sendo realizadas em diversos

programas de pos-graduacdo, como € possivel visualizar no quadro abaixo,
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elaborado a partir de dados fornecidos pelo Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES:™

Quadro 6 - Pesquisas sobre PIBID no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, desde 2014 até 2018.

Refinamento dos resultados da pesquisa 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total
Termo: 93 121 | 187 | 176 | 106 | 683
PIBID
Grande Area: 8 10 18 18 4 58

Linguistica, Letras e Artes

Areas do conhecimento: Letras, Linguistica, LA e 7 6 17 15 3 48
Lingua Portuguesa

Pesquisas por Programas (48): 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total
Mestrado Profissional 0 0 0 2 0 2
Mestrado Académico (dissertacdes) 5 4 10 9 3 31
Doutorado (teses) 2 2 7 4 0 15

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora a partir dos dados disponiveis no Catalogo de Teses e
Dissertagcdes da CAPES. Disponivel em: < http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses>.
Acesso em: 14 dez. 2018.

O quadro seis apresenta o0 niumero de pesquisas sobre PIBID, presentes no
Catalogo de Teses e Dissertacées da CAPES. Como o numero apresentado foi 683,
optamos por realizar um refinamento da pesquisa, incluindo a grande area de
conhecimento da CAPES em que se insere nosso trabalho de pesquisa, a chamada
Linguistica, Letras e Artes bem como apenas as areas de conhecimento intituladas:
Letras, Linguistica, LA e Lingua Portuguesa, descartando assim publicacdes que

fossem da area de musica, teatro e outras.

o) Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES <http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/> traz informacg&es
apenas sobre textos produzidos até 2018. Realizamos uma consulta em 17 de junho 2016, mas esta foi
atualizada em 14 de dez. 2018, quando da composi¢ao do quadro 6.
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Como foi dito anteriormente, essa busca compreendeu o0 espagco de
publicacdo que vai desde 2014 a 2018, incluindo textos do mestrado profissional,
dissertacbes de mestrado e teses de doutoramento. Tal recorte se deu por termos
iniciado o nosso doutorado em 2015 e julgarmos coerente realizar a pesquisa desde
0 ano anterior até o ultimo ano de doutorado, ou seja, quando a defesa de tese
estivesse premente. Podemos afirmar, entdo, que de acordo com o Catdlogo de
Teses e Dissertacfes da CAPES, nesses 5 anos foram produzidos 48 textos sobre o
PIBID.

Continuando o refinamento da pesquisa, de acordo com o que foi
sistematizado no quadro 6, verificamos que houve 2 publicacbes no mestrado
profissional, 31 dissertacbes no mestrado académico e 15 teses. Desse modo,
resolvemos apresentar um novo quadro, direcionando os titulos dos trabalhos para
nosso tema, neste caso formacao inicial e leitura. Nesse sentido, o préximo quadro
apresenta uma andlise dos titulos dos textos de mestrado profissional e mestrado
académico, correlacionando numericamente com o0s temas de nosso trabalho.

Trataremos das teses de doutorado a parte, em outro quadro.

Quadro 7 - Correlagdo das pesquisas de mestrado profissional e mestrado
académico no Catalogo de Teses e Dissertacées da CAPES, desde 2014 até 2018.

Assuntos Mestrado Mestrado Total
Pesquisados Profissional Académico
2 31
PIBID
0 18 18
Formacao Inicial
1 9 10
Leitura
1 2 3
PIBID e
Formacdo inicial 0 3 3
PIBID e
Leitura 0 0 0
Pibid,
Formacdo inicial e 0 0 0
Leitura

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora a partir dos dados disponiveis no Catalogo de Teses e
Dissertagbes da CAPES. Disponivel em: < http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses>.
Acesso em: 16/02/2018.
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Observamos no quadro 7 que as duas pesquisas publicadas por mestrados
profissionais n&do tratam necessariamente do tema PIBID. De acordo com o que
vimos no resumo disponivel no sitio da CAPES, ambas estdo relacionadas a
literatura, compreendendo uma o ensino de fabulas e a outra a leitura de poesias.
Em outras palavras, uma compreende formagé&o inicial e a outra leitura, temas de
nosso trabalho de pesquisa, mas ndo com abordagem na linguistica.

Ja as 31 dissertacOes de mestrado tratam dos trés temas de nossa pesquisa:
PIBID, formacéo inicial e leitura, inclusive 3 delas correlacionam os temas PIBID e
formacéo inicial e nenhuma o PIBID com leitura. Assim, considerando essas 3
dissertacdes, resolvemos discrimina-las um pouco mais, destacando a IES, o
programa, seu titulo, autor, ano e uma breve sintese do resumo para que saibamos
razoavelmente como foi a abordagem. Vale recordar, no entanto, que nenhuma das

pesquisas abrange os trés temas propostos nesta tese de doutoramento.

Quadro 8 - Pesquisas de mestrado que correlacionam os temas PIBID, formacao

inicial e leitura, presentes no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES.

IES PROGRAMA DISSERTACAO AUTOR ANO SINTESE DO RESUMO
Universidade Mestrado O PIBID como espaco | Fernanda 2014 | Nesta pesquisa foram investigadas
Federal do Rio | Interdisciplinar para o Passos da quais frustracées e dificuldades esses
de Janeiro em Linguistica desenvolvimento da Trindade professores em formagéo inicial
UFRJ Aplicada autonomia de Jorge enfrentaram ao tentarem implementar
professores de lingua Neres uma aprendizagem autbnoma e como
inglesa em formacao eles lidam com os objetivos e metas do
inicial PIBID.
Universidade | Programa de Formacao inicial de Fernanda 2016 | A pesquisa revela dados interessantes
Estadual do Pés-Graduacdo | professores de lingua Maria do ponto de vista dos bolsistas
Oeste do em Letras portuguesa: retratos e Muller egressos sobre os impactos do PIBID
Parana reflexos do PIBID Gehring na sua formacgédo docente,

Unioeste principalmente no que concerne a
interacdo entre o professor em
formagéo e o aluno da educagao
bésica, a aproximagao entre
universidade e escola e,
consequentemente, o elo entre teoria e
pratica.

Universidade Programa de Contribuicées do Regina 2015 | Os pibianosconsideram a importancia
Estadual do Pés-Graduagédo | PIBID de Espanhol a Breda dessas vivéncias, pois sabem a
Oeste do em Letras Formacao Inicial e ao realidade que encontrardo quando
Parana uso das TIC chegarem as escolas publicas e

Unioeste sentem-se seguros para utilizar as TIC
em suas praticas depois de formados
apds sua participacéo no subprojeto de
Espanhol.

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora a partir dos dados disponiveis no Catalogo de Teses
da CAPES. Disponivel em: < http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em: 14

dez. 2018.
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Especialmente em relagdo as dissertacbes de mestrado, ressaltamos que
algumas delas foram defendidas no ambito da Unioeste, tais como Gehring (2016)
“Formacéao inicial de professores de Lingua Portuguesa: retratos e reflexos do
PIBID” e Breda (2015) com a dissertagao intitulada “Contribuicbes do PIBID de
Espanhol a formacgao inicial e o uso das TIC”, também Denise Raquel Zimmer (2016)
com a dissertacdo “As contribuicbes do PIBID de Lingua Portuguesa para a
formacao continua: entrelagando competéncias e saberes docentes”, sendo que
esta Ultima ndo se encontra no quadro 8, uma vez que néo trata da formacao inicial,
mas sim continua. Ambas mencionam o0 programa como elemento importante na
formacao dos estudantes, a medida que vem reduzindo a distancia existente entre a
formacdo teodrica e a préatica na sala de aula. Todos os textos foram produzidos no
Programa de pods-graduacédo em Letras da IES.

Devido ao nosso centro de interesse, resolvemos elencar no préximo quadro
todas as pesquisas de doutorado realizadas entre os anos 2014 e 2018, que versam
sobre o tema PIBID, conforme foi apontado pela pesquisa realizada no Catalogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES. A descricdo a seguir, apresenta ndo sé o nome da
tese e do autor, mas também o nome da IES, do programa de pds-graduacédo e o
ano de defesa. Ademais, trazemos uma breve sintese do resumo apresentado no
texto, no que tange ao PIBID. Esse detalhamento contribui para que possamos
visualizar desde 2014, antes mesmo do ingresso desta pesquisadora no curso de
doutorado até o dltimo ano da pesquisa, 2018, todas as tematicas e breve
conhecimento sobre os resultados encontrados, uma vez que o estado de arte deste
trabalho de pesquisa permitiu que pudéssemos sabe para onde estavamos indo e,
de certo modo, ter a certeza da possivel contribuicdo de nossa pesquisa para a area

na qual estamos inseridos.

Quadro 9 - Pesquisas de doutorado que tratam do PIBID no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, desde 2014 até 2018.

IES PROGRAMA TESE AUTOR ANO SINTESE DO RESUMO
Universidade Programa de O Programa Institucional de Daniel 2016 | O PIBID se constitui como
Federal de Pos- Bolsas de Iniciagdo a Docéncia | Adelino mais uma dentre varias acoes
Alagoas Graduagdo em | (PIBID) Letras-Inglés na Costa que alardeiam a defesa de
UFAL Letras e Universidade Federal de Oliveira da interesses da sociedade

Linguistica

Alagoas: a que interesses
serve?

Cruz

brasileira, mas, na base,
escamoteiam os problemas
fundantes das mazelas sociais.
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Universidade Programa de A travessia do ser aluno para o | Silvania 2015 | Os resultados mostram que a
Catolica de Poés- ser professor — praticas de Faccin interagcdo na sala de aula da
Pelotas Graduacédo em | letramento pedagogico no Colaco Educacao Basica possibilita a
UCPEL Letras PIBID. constituicdo da identidade
profissional na travessia do ser
aluno para o ser professor.
Universidade Programa de Professores de lingua inglesa Michele 2014 | Aidentidade Pibidiana é
Estadual de Pés-graduacdo | mudando identidades em um Salles El construida pela comparacéo e
Londrina em Estudos da | estagio de ensino: PIBID e Kadri diferenciagcdo com outros
UEL Linguagem Coteaching|Cogenerative professores da escola publica
Dialogue como oportunidades e professores novatos.
para a aprendizagem
profissional.
Universidade Programa de Entre quatro binarios: um Lilian 2016 | Ha relagGes sociais
Estadual de Pos- estudo sobre desenvolvimento | Kemmer educacionais com
Londrina Graduac&o em | profissional docente Chimentao ambivaléncia entre tragos
UEL Estudos da tradicionais e inovadores que
Linguagem envolvem os atores pibidianos
em suas distintas posi¢ées no
contexto, entre outras.
Universidade Programa de Verso e Reverso no Pibid- Catia 2017 | De modo geral, os resultados
Federal de Pés- inglés: Representacdes sobre Hondrio do expuseram a complexidade do
Minas Gerais Graduagdo em | ensino, aprendizagem e Nascimento processo de formacéo de
UFMG Estudos formacao de professores de professores.
Linguisticos inglés
Universidade Programa de Narrativas de identidade do Ana Paula 2015 | O PIBID tem representado uma
Estadual do Pés-graduacédo | professor de Lingua Inglesa: o Domingos relevante alternativa para que
Oeste do em Letras legado do PIBID Baladel futuros professores aprendam
Parana a profissdo, mas, por outro
Unioeste lado, tem trazido a tona a
complexidade de se formar
professores de Inglés
interessados em atuar no
contexto do ensino basico
publico.
Universidade Programa de O papel da supervisora de Olandina 2016 | Os resultados do estudo
Estadual Pés- area na co-formagéo por meio Della Justina discutem a interacdo entre
Paulista Julio Graduacdo em | do PIBID - Lingua Inglesa duas instituicdes de ensino
de Mesquita Estudos (Ensino Superior e Educacao
Filho (S&o José | Linguisticos Basica) e centraliza a atengéo
do Rio Preto) no papel da mediagéo.
Universidade Programa de Formacao inicial de Ana Karina 2017 | O PIBID Inglés mostrou-se um
de S&o Paulo Pos- professores de inglés e de Oliveira campo fértil para
USP Graduacdo em | letramentos digitais: uma Nascimento problematizagées, no que
Estudos analise por meio do PIBID concerne aos letramentos
Linguisticos e digitais na formacao inicial de
Literarios professores de inglés.
Universidade Programa de A formacéo tedrica e Adriana 2016 | Entre os resultados, destaca-
Estadual de Pés- metodoldgica e pratica dos Beloti se que as concepcoes de
Maringa Graduagdo em | conceitos de reviséo e escrita, de revisdo e de
UEM Letras reescrita no PIBID de Lingua reescrita foram alteradas: os
Portuguesa professores passaram a
entender tais conceitos pelo
viés processual, sendo a
reviséo e a reescrita
compreendidas como
recursivas e dialdgicas.
Universidade Programa de Praticas problematizadoras e Viviane 2016 | Ressalta-se tanto as
Federal de Pés- de(s)coloniais na formagéo de Pires Viana perspectivas expandidas como
Goias Graduacéo em | professores/ras de linguas: Silvestre as tensodes vividas em todo o
UFG Letras e teorizagdes construidas em processo, indicando as
Linguistica uma experiéncia com o PIBID reinvencdes de perspectivas
criticas e colaborativas no
contexto local de formacéo de
professores/as de linguas no
ambito do PIBID.
Universidade Programa de Relagdes entre curriculo, Carla Maluf 2017 | Os resultados apontam que é
Federal de Sdo | Pds- identidade e pratica Tomazella relevante a proposta do PIBID

Carlos
UFSCAR

Graduagéo em
Linguistica

profissional em inicio de
carreira d egressos do curso
de Letras da UFSCAR

engquanto um programa
institucionalizado de iniciacéo a
docéncia que pode possibilitar
que “os conhecimentos sobre
ser professor [sejam]
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construidos na pratica e a
partir das experiéncias dos
futuros professores”.

Universidade
Estadual de
Londrina - UEL

Programa de
Pos-
Graduagéo em
Estudos da
Linguagem

Pratica de ensino colaborativo
como lécus de argumentacéo,
deliberacdo e aprendizagem

Adriana
Grade Fiori
Souza

2016

Tendo como contexto o PIBID,
os resultados possibilitaram
reflexdes sobre os modos
como a linguagem viabiliza
guestionamentos de sentidos e
a producéo colaborativa de
conhecimentos, os quais
serviram de base para a
analise das ag6es propostas e
para a sua (potencial)
transformacéo.

Universidade
Federal de
Santa Maria
UFSM

Programa de
Pos-
Graduagéo em
Letras

O desenvolvimento profissional
corresponsavel na formagéo
de professores de lingua
materna & luz da teoria
holistica da atividade

Liane
Batistela Kist

2017

Partindo da analise de parte de
um relatério PIBID, o resultado
revelou aspectos positivos no
tocante a inseparabilidade
entre conduta, conceito e valor,
em uma situagéo triddica de
profissionalizagdo.

Universidade
de Sul de
Santa Catarina
Unisul

Pés-graduacéo
em Ciéncias
da Linguagem

O processo busca/pesquisa na
internet: gestos de leitura e
condic¢des de producao de
autoria na escola

Katia
Cristina
Schuhmann

2016

As escolas participantes faziam
parte do programa PIBID, os
resultados apontam para o fato
de que os caminhos escolhidos
pelos estudantes revelam o
desconhecimento deles do
processo de pesquisa em
textualidade digital. Em
pesquisa no material escrito, o
aluno pareceu estar mais a
vontade, por ser essa uma
atividade cotidiana da escola.

Universidade
Federal de
Minas Gerais
UFMG

Pos-
Graduagéo em
Estudos
Linguisticos

Avaliacdo das provas de
interpretagcdo de texto com
foco nas habilidades de leitura

Robson
Santos de
Carvalho

2014

Itens criados por bolsistas
Pibidianos geraram resultados
que atestam que as
habilidades descritas na matriz
de referéncia séo
imprescindiveis para se
garantir a competéncia leitora
dos estudantes

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora a partir dos dados disponiveis no Catalogo de Teses

da CAPES. Disponivel em: < http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em: 14
dez. 2018.

De acordo com o que foi sistematizado no quadro 9, das 15 pesquisas de
doutorado, 2 foram realizadas em 2014, 2 em 2015, 7 em 2016 e 4 em 2017.
Nenhuma das pesquisas foi realizada em 2018. Das diversas IES envolvidas, €
interessante observar que a Universidade Estadual de Londrina foi responsavel por
3 publicacbes e a Unioeste apenas por uma delas, ou seja, o0 texto intitulado
“Narrativas de identidade do professor de Lingua Inglesa: o legado do PIBID” de Ana
Paula Domingos Baladeli cuja tematica relaciona-se com narrativas de identidade.
Finalmente, em relacdo aos titulos desses trabalhos de pesquisa, podemos observar
que 8 deles trazem explicitamente o tema PIBID, 3 apresentam o tema formacgao
inicial e 2 o tema leitura, independentes um do outro. Os outros 2 textos nao citam

nenhum dos termos de nosso trabalho, seja PIBID, formacdao inicial ou leitura. Esses
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dados demonstram que os quadros 7. 8 e 9 apresentam uma breve nocdo da
quantidade e das tematicas trabalhadas nas pesquisas entre 2014 e 2018.

E importante observar ainda no quadro 9 que apenas 1 trabalho coaduna as
tematicas PIBID e formacao inicial e ndo ha ligagdo com o termo leitura. No entanto,
0 mais importante € observarmos também no quadro 9 que n&o encontramos
nenhum trabalho que trata do PIBID, formacé&o inicial e leitura, isto é, os 3 termos
juntos. Isso demonstra que nossa pesquisa € bastante suscetivel, uma vez que
anteriormente assinalamos também a necessidade de tratarmos da relacdo de
ensino-aprendizagem da leitura.

Como vimos, o objetivo desta secao foi registrar um pouco das pesquisas que
estdo sendo realizadas no Brasil sobre a tematica deste trabalho. Delineamos
algumas publicacdes dos principais escritores da area da pesquisa sobre praticas
linguistica, bem como apontamos quais sdo 0s mecanismos de avaliacdo nacional
que vém fornecendo dados sobre leitura. Diante dos resultados, observamos a
criacdo de programas de apoio as Instituicbes de Ensino no que tange a formacéao
do professor. Um deles, o PIBID. Vimos que diversas pesquisas foram publicizadas
no Catdlogo de Teses da Capes sobre o PIBID, porém ndo h& nenhuma que
coadune ao mesmo tempo com formacéo inicial e leitura. Por isso, nossa proposta
em desenvolver este trabalho.

Na proxima secéo refletiremos sobre os sujeitos da pesquisa. Antes disso, é
preciso retomarmos a considera¢do de que um projeto institucional do PIBID pode
abrigar diversas areas, neste trabalho destacamos as areas de Lingua Portuguesa e
Lingua Espanhola, subprojetos desenvolvidos, respectivamente no IFPR Campus

Palmas e Unioeste Campus Cascavel.

1.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Conforme veremos posteriormente, no capitulo Ill, quanto delinearemos
especificamente quais sdo o0s objetivos do PIBID, a proposta deste programa
consiste no aperfeicoamento e na formacéo de professores para a educacéo basica.
Nesse sentido, o programa envolve professores das licenciaturas das IES, como
coordenadores gerais ou de subprojetos, estudantes bolsistas, e também

professores das escolas que ofertam a educacédo basica, os chamados supervisores.
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No entanto, 0s sujeitos envolvidos nesta pesquisa sdo somente ex-estudantes dos
cursos de letras, que ja foram bolsistas do programa.

Considerando as duas IES envolvidas, a Unioeste Campus Cascavel e o
IFPR Campus Palmas, resgatamos respectivamente, egressos dos cursos de Letras
- Portugués/Espanhol e de Letras Portugués/Iinglés. Tal escolha justifica-se porque a
estudante de doutorado, pesquisadora e escritora deste trabalho possui contato
recorrente com as duas IES. Na primeira € estudante de longa data, desde os seus
estudos de graduacdo, na segunda atua como professora desde o ano 2013.
Ademais, a aproximacéo e o afastamento entre as duas IES permitirdo realizar uma
analise mais abrangente quanto os legados do PIBID, no que se refere a leitura.
Nesse sentido, ressaltamos que nosso interesse € o de equipara-las as IES, e nao
compara-las.

Na sequéncia, apresentamos o quadro 11 que discrimina informacgdes basicas
sobre os participantes. Optamos por utilizar nomes ficticios, uma vez que a
preservacao da identidade dos sujeitos envolvidos é uma das posturas que auxilia
na atitude ética da pesquisa. Enviamos o questionario, que foi nosso primeiro
instrumento tratado diretamente com 0s egressos, para 14 pessoas da Unioeste e 8
do IFPR, sendo que apenas 8 responderam. Disponibilizamos o formulario com as
perguntas entre os meses de maio e setembro de 2016. Nesse sentido, fizemos a
opcao de que os 8 que responderam passassem a constituir sujeitos da pesquisa.
Os dados a seguir sdo provenientes das respostas dadas a um formulario da
ferramenta Google Forms'!, enviado via e-mail para todos os ex-bolsistas.
Reforcamos que todos o0s sujeitos tiveram seus nomes proprios preservados e
receberam um nome ficticio, muito diferente do nome original, de modo que este

fosse realmente preservado.

Quadro 10 - Perfil dos sujeitos da pesquisa

Area de
Participante | Idade IES Curso participagdo PIBID
1 | Gabriela 43 Unioeste | Letras Portugués/Espanhol | Espanhol
2 | Kemily 26 Unioeste | Letras Portugués/Espanhol | Espanhol
3 | Stefani 25 Unioeste | Letras Portugués/Espanhol | Espanhol

11 . T . ~ . . , ,
Ferramenta disponibilizada pelo Google para criagdo de formuldrios personalizados. Nele é possivel

configurar uma pesquisa para que as respostas sejam apresentadas em diversos formatos, inclusive referéncias
graficas.
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4 | Gabriel 26 IFPR Letras Portugués/inglés Portugués
5 | Jean 21 IFPR Letras Portugués/inglés Portugués
6 | Cathucia 29 IFPR Letras Portugués/inglés Portugués
7 | Cintia 55 Unioeste | Portugués/Espanhol Espanhol
8 | Ane 30 IFPR Portugués/Inglés Portugués

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.

Observamos, conforme o quadro 10, que 4 participantes foram pibidianos do
projeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus Cascavel e 4 do IFPR Campus
Palmas, totalizando, entdo, os 8 sujeitos de nossa pesquisa. Todos eles foram
bolsistas do PIBID entre os anos 2007 e 2015. Conforme foi dito na introducédo, os
estudantes que fizeram graduacdo na Unioeste Campus Cascavel faziam parte do
de
Portugués/Espanhol. J& os estudantes do IFPR Campus Palmas, fizeram o curso de

Subprojeto Lingua Espanhola e, portanto, estudaram Letras -
Letras - Portugués/Inglés, porém todos os participantes fizeram partes do Subprojeto
de Lingua Portuguesa.

O quadro 10 demonstra ainda que a faixa etéria dos egressos do PIBID vai de
21 até 55 anos. E possivel subtrair também, considerando os nomes ficticios que o
género predominante é o feminino, com apenas 2 participantes do género
masculino.

De agora em diante passamos a analisar alguns aspectos bastante relevantes
para esta pesquisa, compreendendo todos os participantes, independente do
subprojeto em que participou, pois como assinalamos anteriormente o objetivo aqui

nao € comparar, mas sim equipar os dois.

Quadro 11 - Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

Nome Tempo de Formacao Disciplina Rede de Pés- Po6s-
ficticio participacéo na em que Ensino em | graduacdo em graduacéo
SUBPROJETO no PIBID Educacdo | atuacomo gue atua transito concluida
(anos) Basica professor
Gabriela | 2-3 Maior parte | Nao  estd | Nao Mestrado Nao
em escola | atuando respondeu
Lingua publica
Espanhola Kemily 2-3 Maior parte | Espanhol Publica Doutorado Mestrado
Unioeste em escola
Campus publica
Cascavel Stefani 1-2 Maior parte | Espanhol Publica Néao Mestrado
em escola
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publica
Cintia 4 Somente Espanhol Publica Especializagdo | Nao
em escola | E Portugués
publica
Lingua Gabriel 2-3 Somente Portugués Privada Especializagdo | Especializagcdo
Portuguesa em escola
IFPR publica
Campus Jean 4 Somente Portugués e | Publica Nao Especializacéo
Palmas em escola | Inglés
publica
Cathucia | 4 Somente Portugués Privada Nao Nao
em escola
publica
Ane 4 Somente Portugués Privada Nao Nao
em escola
publica

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora

A pergunta que gerou as respostas dadas na segunda coluna do quadro 11
foi a numero 17 do Apéndice A, isto é, quanto tempo vocé participou do PIBID?
Vemos no quadro 11 que dos 8 sujeitos, metade participou durante todo o periodo
de sua licenciatura em Letras como bolsista do PIBID, ou seja, 3 de Lingua
Portuguesa (Jean, Cathucia e Ane) e 1 de Lingua Espanhola (Cintia). E relacdo a
outra metade, temos 3 que participaram quase 0O curso inteiro, entre 2 e 3 anos,
Gabriela e Kemily do subprojeto da Unioeste e Gabriel do subprojeto do IFPR.
Apenas 1 participante da Unioeste esteve no programa entre 1 e 2 anos: Stefani do
subprojeto de Lingua Espanhola. Acreditamos que o periodo de permanéncia no
programa interfere decisivamente na formacdao inicial docente, haja vista a proposta
do PIBID que propde o aprofundamento tedrico e a experiéncia na pratica
pedagdgica dentro de escolas que ofertem os anos finais do ensino fundamental e
meédio. Acreditamos também que a participacdo realizada no inicio ou no final do
curso de Letras também interfere na compreensdo da proposta do programa, no
entanto essa foi uma informacao que nao nos ativemos aqui.

Também acreditamos ser importante destacar que todos o0s sujeitos da
pesquisa fizeram o ensino médio tradicional, nenhum deles cursou ensino técnico
integrado. De acordo com o que constatamos nas respostas dadas a questdo
namero 4 (Apéndice A). Essa é uma informacéo relevante, do ponto de vista da
formacdo em ensino, pois vemos que uma formacg&do num curso de magistério, por
exemplo, poderia influenciar nas concepc¢des do estudante ora professor.

A proxima pergunta analisada por nds foi a numero 5, quando perguntamos
onde havia sido realizada a formacdo na educacao basica, constatamos, conforme o

quadro 11 que Cintia, do subprojeto de Lingua Espanhola e todos os 4 do subprojeto
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de Lingua Portuguesa, estudaram a vida toda em escolas publicas. Ao passo que
Gabriela, Kemily e Stefani, ambas do subprojeto de Lingua Espanhola, estudaram
guase toda a sua vida também em escolas publicas. Vale recordar que os projetos
PIBID séo realizados em escolas publicas, o que para esta pesquisa € um dado
relevante, uma vez que muitos desses egressos, quando bolsistas, retornaram as
escolas para “reconhecer a realidade da sala de aula” e atuar depois de formados.

Perguntamos aos egressos se estavam trabalhando como professor e com
qual disciplina. Respostas dadas a questdo 13 (Apéndice A). Essas informacoes
foram necessérias ndo s6 para composicdo dos perfis dos sujeitos, mas permitiu,
inclusive, a elei¢cdo dos participantes para as proximas fases de nossa pesquisa.

Conforme podemos observar no quadro 11, apenas uma egressa nao estava
atuando (Leila — Subprojeto de Lingua Espanhola). Os demais, 3 da Unioeste e 4 do
IFPR estavam dando aula quando da realizacdo desta pesquisa. Kemily, Stefani e
Cintia trabalham com Espanhol e esta ultima também com Portugués. Os 4
participantes que fizeram PIBID em Lingua Portuguesa (Gabriel, Jean, Cathucia e
Ane) sdo professores de Portugués. Jean também ensina inglés. E muito comum,
sobretudo em inicio de carreira, professores licenciados em duas &reas trabalharem
com as duas, é o caso de Cintia e Jean, nesta pesquisa.

Essas informacdes também sdo relevantes nesta pesquisa, uma vez que as
areas de atuacdo poderiam ou ndo estar ligadas a disciplina de participacdo no
projeto, o que certamente refletiria nos resultados.

Na sequéncia, retomamos a coluna em que delineamos a rede de ensino na
qual atuam, referentes as respostas dadas a questdo numero 15, do Apéndice A.
Em se tratando dos setores em que atuam, verificamos que Gabriela ainda ndo atua
e as outras participantes egressas do PIBID de Lingua Espanhola estéo trabalhando
na rede publica. Quanto ao subprojeto de Lingua Portuguesa, 3 ex-bolsistas sao
professores na rede particular e apenas um deles, Jean, atua na rede publica.

Nesse sentido, podemos refletir até que ponto o segmento de ensino, sendo
publico ou particular, interferiria ou ndo no trabalho com leitura. Se o material ja vem
incluido pela escola ou fica a cargo do professor elabora-lo? Qual € a concepcéo de
leitura adotada? Acreditamos na relevancia desse aspecto, pois isso pode interferir
no posicionamento do professor.

Passamos a tratar da formacdo dos participantes, no que se refere ao

prosseguimento dos estudos, apos o término da licenciatura em Letras. Assim, as
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perguntas que subsidiaram os resultados das duas Ultimas colunas do quadro 11
foram, respectivamente, as questdes numero 11 e 12. Perguntamos se estavam
fazendo alguma pdés-graduacao e se ja haviam concluido alguma.

Quanto a formacdo, vemos no quadro 11 que Gabriela estd cursando
mestrado, enquanto Kemily e Stefani j& concluiram. Gabriela ndo fez especializagéo,
Stefani ndo esta estudanto, mas Kemily ja estd no doutorado. A outra ex-pibidiana
do Subprojeto de Lingua Espanhola (Cintia) estdA com uma especializacdo em
transito. Ja e relacdo aos egressos do Subprojeto de Lingua Portuguesa, vemos que
Gabriel e Jean ja concluiram uma especializacdo e o primeiro estd fazendo mais
uma. Na época desta pesquisa, Jean, Cathucia e Ane ndo estavam estudando,
sendo que essas duas Ultimas até entdo ndo tinham dado prosseguimento aos
estudos de pés-graduacao.

Diante do quadro 11 foi possivel delinear o perfil dos sujeitos da pesquisa,
considerando aspectos relacionados a duragéo e o periodo em que participaram do
programa, a formacéo da educacéo basica e os setores em que atuam, bem como a
formacéo apos os estudos de graduacao.

De agora em diante passamos a apresentacao dos procedimentos de geragao
de dados, a partir da analise documental, que nos permitiu tracar um panorama
sobre o funcionamento do programa dentro das duas IES e a formacdo em leitura
nos cursos de Letras. 8 participantes responderam o questionario, no entanto,
apenas 3 deles demonstraram disponibilidade para participar do procedimentos da

entrevista.

1.5 PROCEDIMENTOS DE GERACAO DE DADOS DA PESQUISA

Em busca do levantamento de dados desta pesquisa, levamos em
consideracao todos os elementos implicadores no processo, sobretudo a formacgao
inicial em leitura, a proposta do programa PIBID, as instituicdes de ensino
envolvidas, a disciplina de lingua espanhola e a de lingua portuguesa. Por isso,
optamos pelas técnicas de analise documental, questionario e a entrevista
semiestruturada.

Ao acessar os documentos institucionais das IES envolvidas e, mais
especificamente, no contato com os participantes envolvidos (ex-pibidianos),

acreditamos que nossa pesquisa tenha se fortalecido, uma vez que é importante que
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tenhamos “[...] acesso as experiéncias, interagdes e documentos em seu contexto
natural, e de uma forma que dé espaco as suas particularidades e aos materiais nos
quais sao estudados” (ANGROSINO, 2009, p. 9). De fato, os métodos devem ser
adequados para se entender o que esta sendo estudado e, ao mesmo tempo, serem
refinados no decorrer da pesquisa. Portanto, detalharemos um pouco mais 0s
elementos geradores de dados desta pesquisa.

1.5.1 Analise documental

Grande parte dos procedimentos para geracdo de dados € aplicada
diretamente aos sujeitos pesquisados, no entanto, de forma indireta, € possivel
reconhecer em documentos, muitas informacdes. O procedimento de andlise
documental, de acordo com Gil (2008), fornece muitos dados que de forma direta,
NAo se conseguiria em uma pesquisa social. Logo, em primeira instancia, o método
de andlise documental contribui para a fundamentacdo de dados importantes para a
situacionalidade, além de subsidiar as discussdes no que tange as praticas de
ensino-aprendizagem da leitura, durante a formacéao inicial.

E sabido que “O objetivo da andlise documental é a representacdo
condensada da informacdao [...] para evidenciar os indicadores que permitem inferir
sobre outra realidade que ndao a da mensagem” (BARDIN, 1977, p. 46). Esse
procedimento de geracdo de dados, permite que tenhamos acesso as informacdes
nao-ditas, ndo conseguidas mediante o questionario e a entrevista. “A analise
documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informacfes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
38).

Esse procedimento permite andlises mais acuradas quanto aos discursos
presentes na pesquisa, e como se trata da citacdo acima descrita, € relevante para
confirmar outras técnicas. A analise documental seria, entdo, aquela que subsidia
outras técnicas, apontando-a como complementacdo para uma entrevista,
guestionario e até mesmo para a observacdao. Uma vez que o pesquisador, estando
muito focado, pode deixar passar despercebidos elementos relevantes para a

fundamentacgé&o da pesquisa.
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Gil (2008) deixa claro que servem como objeto de pesquisa para andlise
documental todos os materiais que possam esclarecer e contribuir para a
compreensao de situagdes, sejam documentos publicos ou privados. Utilizaremos,
entretanto, mais os documentos publicos. Para atender ao proposito desta pesquisa,
pretendemos analisar os PPC dos cursos de Letras das IES envolvidas na pesquisa
e as publicagdes, realizadas pelos dois subprojetos desenvolvidos nas instituicbes
IFPR Palmas e Unioeste Cascavel, pois estas demonstram resultados do PIBID
institucional, além dos resultados publicados de cada subprojeto.

Portanto, a analise documental nesta pesquisa, pretende elucidar informacgdes
sobre a formacéo inicial em leitura, no sentido de proporcionar no¢des quanto aos
temas, autores e producdes realizadas, s6 assim teremos um panorama sobre a
formacdo em leitura proporcionada pelas IES promotoras dos subprojetos.
Podemos, desse modo, atender ao nosso principal.

Em relagcdo a andlise documental, elaboramos também um quadro para

delinearmos com concisao e clareza quais serdo os itens analisados, a saber:

Quadro 12 — Categorias da Andlise Documental

DOCUMENTOS

ITENS ANALISADOS

PPC do curso de Letras Portugués/Espanhol da
Unioeste Campus Cascavel

Perfil profissional

Matriz curricular

Disciplinas de estagio supervisionado

Disciplinas que possuem no seu titulo a palavra

“leitura”, “ensino” e/ou “aprendizagem”.

Publicacdes de livros e/ou capitulos de livros do
Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste
Campus Cascavel

Desafios enfrentados
Concepcéao de linguagem
Concepcéao de leitura.

PPC do curso de Letras Portugués/inglés do
IFPR Campus Palmas

Perfil profissional
Grade curricular
Componentes
supervisionado
Componentes curriculares que possuem no seu
titulo a palavra “leitura”, “ensino” elou
“aprendizagem’.

curriculares de estagio

Publicacdes de livros e/ou capitulos de livros do
Subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR
Campus Palmas

Desafios enfrentados
Concepcao de linguagem
Concepcao de leitura

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora
Na sequéncia, abordamos o instrumento questionario, desta vez direcionado

aos sujeitos da pesquisa.
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1.5.2 Questionario

Nesta pesquisa optamos pelo questionario escrito devido a acessibilidade que
este procedimento nos proporciona, ja que é possivel atingir diversas pessoas e
obter uma gama variada para compor a amostragem. Gil (2008) indica que o
questionario inclui “um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o
propésito de obter informacdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado
etc.” (GIL, 2008, p. 121).

Hoje, devido aos avancos da internet, € possivel preparar um formulario on
line cujas respostas dos participantes da pesquisa sdo reunidas em um relatério
gerado pelo préprio programa®®. No entanto, sabemos que a elaboracédo de qualquer
questionario requer muito cuidado de modo que a ordem, o nimero de alternativas e
as questodes abertas, possibilitem a verificagéo.

Fazem parte do questionario (apéndice A), 25 questbes, que podem ser
divididas em cinco grupos de perguntas. No primeiro, buscamos tracar o perfil dos
ex-bolsistas Pibidianos (nome, idade e género), nas questdes 1, 2 e 3. No segundo,
compreendemos a formacéo, desde o estudo do ensino fundamental, considerando
especialmente a motivacao quanto a escolha do curso de Letras (questbes 5, 6,7,8,9
e 10). No proximo grupo de questdes, questionamos sobre o trabalho, as areas em
gue atuam e se atuam em escolas publicas, privadas ou em ambas (questdes 11,
12, 14 E 15). No quarto grupo, questionamos, finalmente, sobre sua participacado no
programa PIBID, incluindo a &rea, o periodo dessa participacdo e as contribuicées
(questdes 16, 17, 18 19 e 20). No ultimo grupo, perguntamos sobre 0S seus
conhecimentos sobre leitura (questdes 21, 22, 23 e 24).

O questionario por noés elaborado também atende ao objetivo de
caracterizarmos a formacao inicial em leitura no PIBID, desenvolvida no subprojeto
de Lingua Portuguesa do IFPR Campus Palmas e no subprojeto de Lingua
Espanhola da Unioeste Campus Cascavel, mas mediante a perspectiva do ex-
pibidiano e ndo da IES, que de acordo com o que ja foi dito, € tratado pelo
procedimento de analise documental. Enviamos o questionario para 22 egressos, no

periodo de 30 de junho a 16 de agosto de 2016. Apenas 8 responderam.

12 7. . ; , s .
Trata-se dos formularios Google Forms disponivel em: <www.docs.google.com/forms>. Nele é possivel criar
um formuldrio a partir do Drive ou de qualquer planilha ja existente e registrar as respostas a esse formulario.
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A seguir, comentamos o0 instrumento de a entrevista semiestruturada, com o
intuito de compreender como tem sido efetivado o processo de ensino-

aprendizagem da leitura nas pratica de ex-bolsistas egressos do PIBID.

1.5.3 Entrevista semiestruturada

Considerando que os dois primeiros procedimentos de pesquisa adotados
nao contam diretamente com a interacao entre pesquisador e pesquisados, optamos
pelo uso da entrevista semiestruturada, no sentido de trabalharmos com questdes
feitas em contato com os envolvidos. Alias, é essa diferenca entre o questionéario e a
entrevista, pois esta Ultima € aplicada de forma oral, sendo que sdo chamadas de
semiestruturadas se possuem além de questbes previamente formuladas, espaco
para discussoes e debates realizados entre os entrevistados e entrevistador.

A entrevista semiestruturada “se desenrola a partir de um esquema basico,
porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o pesquisador faca as necessarias
adaptacdes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34). O que exige, previamente, um amplo
planejamento, que atendam aos objetivos da pesquisa, mas por outro lado, exige
certo ecletismo. O pesquisador devera ter experiéncia para controlar as variaveis
que possam surgir, de modo que a entrevista ndo enverede por caminhos
distorcidos, comprometendo o foco da pesquisa.

Gil (2008) esclarece que esse € um dos procedimentos mais utilizado entre
pesquisas de carater social, uma vez que “a entrevista € bastante adequada para
obtencdo de informacdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam,
sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca de suas
explicacbes ou razdes” (GIL, 2008, p. 109). No caso de nossa pesquisa,
pretendemos apresentar o que pensam 0s ex-bolsistas egressos do programa PIBID
em relacédo a influéncia exercida por esse programa em sua formagdo e em suas
pratica de ensino, sobretudo em relacdo a leitura, tema deste trabalho.

Ainda que exista a possibilidade da realizagcdo de entrevistas em grupo,
optamos neste trabalho pela entrevista individual, pois acreditamos que seja mais
apropriada para dedicarmos atencdo ao entrevistado, suas movimentacoes, 0S
significados presentes em suas respostas, além de considerar circunstancias

especificas.



61

As perguntas escolhidas para a entrevista tém o objetivo, entdo, de esmiucar
um pouco mais as perguntas do questionario, para reconhecermos o0 que 0S
egressos do PIBID aprenderam sobre leitura (questdes 1 e 2 ), como efetivam o
processo de ensino-aprendizagem da leitura durante suas aulas (questbes 3, 4 e 5),
e quais os maiores desafios enfrentados pelos egressos do programa PIBID, quando
trabalham leitura (questdes 7 e 8). Porém, trata-se apenas de um esquema que foi
seguido, sem rigidez, uma vez que a entrevista semiestruturada permite a entrada
de outras questdes que possam ser ajustaveis ao dialogo entre entrevistador e
entrevistados. O esquema basico da entrevista esti presente no apéndice B deste
trabalho.

Foram entrevistados 3 professores, sendo que dois deles atuam no ensino
superior e um deles no ensino médio, os dois primeiros ensinam Lingua Espanhola e
o Ultimo Lingua Portuguesa. As entrevistas ocorreram entre os meses de setembro e
outubro de 2016 e foram realizadas via chamada de video.

Considerando o que pretendiamos analisar neste trabalho de pesquisa,
delineamos a seguir o quadro 13, apresentando as categorias de analise no que se

refere aos procedimentos de geracao de dados: questionario e entrevista.

Quadro 13 — Categorias de andlise (questionario e entrevista)

CONCEPCOES | PERSPECTIVAS/ ATO E/OU PROCESSO RESPALDO
DE CONCEITOS DE TEORICO
LINGUAGEM LEITURA
Instrumento de Ascendente
comunicacao (foco no texto) Decodificagdo Solé (1998)

Etapas Estratégias

Ativacdo do conhecimento prévio
Antes da | (motivacdo a partir de

leitura | perguntas,hipoteses e objetivos Solé (1998)
Representagéo Descendente para leitura);
do pensamento (foco no leitor) Kleiman
Intepretacio (inferéncias) (2009)
Durante | (conhecimento linguistico, textual e
a leitura | de mundo) Koch e Elias
(2011)

Depois | Resumo
da (informacdes secundarias das mais
leitura | relevantes)
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Interacional
(autor-texto-leitor) Dialogo
(attitude responsiva) Bakhtin e
Volochinov

(2009)

Interacionista

Foco no discurso
(géneros)

Enunciado - enunciacao
(contexto)

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.

Verificamos no quadro acima, que nosso objetivo foi analisar primeiramente
as concepcoes de linguagem e de leitura que ecoam no discurso dos ex-pibidianos
dos, assim como conhecer como dizem realizar sua pratica, isto é, como
encaminham em sala de aula o trabalho com leitura. No entanto, cabe ressaltar, que
as categorias de andlises acima ndo sao fixas e dependendo do que foi
apresentado, podem ter sido ou ndo complementadas, inclusive em relagdo aos

autores citados pelos participantes.

1.5.4 Sintese da metodologia

Tendo em vista a compreensdo do modo que o0s problemas de pesquisa e 0s
objetivos gerais, bem como o0s objetivos especificos serdo, respectivamente,
respondidos e atingidos, apresentamos a seguir, no quadro 14, os instrumentos e
procedimentos que foram utilizados para o levantamento dos dados e também os

itens analisados.

Quadro 14 - Percurso metodologico

PROBLEMAS DE
PESQUISA

OBJETIVOS GERAIS

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

INSTRUMENTOS E
PROCEDIMENTOS

ITENS
ANALISADOS

De que forma o PIBID
de Letras nessas duas
IES abordou o
trabalho com a
leitura?

Compreender o
trabalho com a leitura
desenvolvido na

bolsistas egressos do
PIBID.

formacéo inicial de ex-

Caracterizar a
formac&o inicial em
leitura no PIBID,
desenvolvida no
subprojeto de Lingua
Portuguesa do IFPR
de Palmas- PR e no
subprojeto de Lingua
Espanhola da
Unioeste de Cascavel
— PR. (entre os anos
2007 e 2014);

Analise Documental

PPC de cada um dos
cursos de Letras das
IES envolvidas;
Publicacdes em
eventos cientificos;
Livros e capitulos de
livros publicados;

Verificar o perfil dos

Questionario

Formagao académica;
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egressos do PIBID
das IES analisadas.

Reconhecer quais séo
suas concepgdes de
leitura.

Atuacao profissional;
Participagao no PIBID;
Concepcdes de
leitura;

O PIBID contribuiu ou
nao para a
capacitacdo de seus
bolsistas em relagcao a
concepcéao de leitura
que estes agora

Refletir sobre a
concepcao de leitura
e a pratica adotada
pelos egressos do
PIBID em relacao ao
ensino-aprendizagem

Identificar os
discursos dos
egressos em relagcao
ao que aprenderam
sobre leitura nos
subprojetos e a sua

Entrevista
Semiestruturada

Como reconhecem
sua experiéncia no
PIBID e como dizem
desenvolver, caso ja
atuem, a pratica com
a leitura.

enguanto professores | dessa habilidade.
possuem e para a
pratica dessa
concepgao nas
atividades que

propdem?

pratica com a leitura.

Fonte: Sistematizado pela pesquisadora

Quanto aos instrumentos e procedimentos de geracdo de dados elegidos nesta

pesquisa: analise documental, questionario, entrevista semiestruturada e
observacdo com gravacao em audio, foram anteriormente descritos com o objetivo
de compreendermos como foi o desenvolvimento da pesquisa. Acreditamos que
ficou expresso que durante o seu andamento avangcamos quanto ao aprofundamento
das questbes que foram aparecendo, no sentido de que ao observar o que trazem
os documentos relacionados, fomos confrontando esse conhecimento diante da
aplicacdo de um questiondrio e entrevista semiestruturada, uma vez que alguns
fatos necessitaram de maior aprofundamento. A observacéo participante associada
a andlise de gravacdes em audio corroborou para fornecer mais esclarecimentos,
uma vez que é na pratica de ensino-aprendizagem em sala de aula, na interacédo
face-a-face que mais evidenciamos nossos saberes.

No proximo capitulo discorreremos sobre a formacéo inicial no Brasil e sobre

o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - PIBID.
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2 A FORMACAO INICIAL E O PIBID: COMPREENDENDO AS RELACOES

Neste capitulo tratamos de dois temas centrais de nossa pesquisa, pois além
da leitura, focalizamos a formacéo inicial e a formacdo desenvolvida no PIBID.
Diante de um programa que nasce para complementar a formacéo inicial oferecida
pelas licenciaturas, no que tange as préatica de ensino-aprendizagem, vemos que h&a
uma complementariedade entre ambos: PIBID e formag&o inicial.

Primeiramente, discutimos a formacéao inicial, compreendendo sua historia e
atual configuracdo no Brasil, a persistente dicotomia teoria e pratica existente nos
cursos de licenciatura e por ultimo, os desafios enfrentados pela profissdo docente.
Também € objetivo deste capitulo, caracterizar o PIBID. Logo, esse capitulo foi
dividido em duas subsecfes. Na primeira tratamos de formacao inicial e na segunda
a proposta do programa e seus objetivos. Posteriormente, dedicamos uma subsecéo
para conhecermos o0 desenvolvimento do programa no IFPR e outra para
conhecermos o da Unioeste, bem como os dois subprojetos, desenvolvidos nas
duas IES, respectivamente, de lingua portuguesa e Palmas e de lingua espanhola

em Cascavel.

2.1 A FORMACAO INICIAL NO BRASIL

Nesta secdo, apresentamos uma breve retrospectiva sobre a constituicdo dos
cursos de graduacdo no Brasil e, especialmente, dos cursos de licenciatura.
Analisamos também o processo de formacdo do curso de Letras -
Portugués/Espanhol da Unioeste do Campus Cascavel e do curso de Letras —
Portugués/inglés do IFPR Campus Palmas. Assim, poderemos constatar de que
modo foram formados os alunos egressos do PIBID, durante seus cursos de

licenciatura.

2.1.1 Breve histoéria da educacgéo no Brasil

E sabido que a educacdo desenvolvida no Brasil Colonia teve inicialmente
objetivos bem especificos. De acordo com Cunha (1980), o principal deles era a
convalidacgéo de teorias legitimadoras da expansao colonial, mediante a incluséo do

cristianismo, como forma de ressocializar e operacionalizar o indigena para a forca
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do trabalho. A ideia era que os habitantes que aqui moravam aceitassem o dominio
da metropole portuguesa. Diante disso, entre os anos de 1549 e 1759 foi
estabelecida, primeiramente, mediante a chegada dos Jesuitas uma caracteristica
de aproximacdo com 0s catequizados, isto €, 0s jesuitas apresentavam votos de
pobreza, fazendo com que os indios se identificassem com suas caracteristicas. Por
outro lado, os jesuitas se concentraram em fomentar o gosto pela cultura literaria de
base classica, impondo disciplina e rotina, visando, sobretudo, a uniformidade

cultural e a domesticacdo da mente, conforme assinala Villalobos (1959):

A pedagogia autoritaria de que se utlizavam servia tanto aos
interesses da Igreja como aos do governo portugués, que via na fé e
na autoridade da religido o melhor instrumento de dominagéo politica
e na uniformidade da cultura o melhor freio para os sentimentos
nacionais de independéncia. (VILLALOBOS, 1959, p. 41).

Com este Ultimo comportamento, 0s jesuitas acabaram por seguir uma
sociedade latifundiaria e escravocrata, pois um pouco mais tarde, por volta de 1570,
liderados por Manuel da Nobrega, os jesuitas propuseram uma formacdo que
atenderia os propositos especificos da coldnia, incluindo, formacao profissional para
a agricultura, o que foi logo coibido pelo reinado. Logo, “a via do amor, passou a ser
a via da submissdo” (PECORA, 1999, P. 36), isto &, a obra inicial de catequese foi
sendo enfraquecida para atender a educacédo da elite de modo que a criacdo de

colégios assumiu uma importancia maior que a da atividade missionaria.

Paralelamente a educacdo do gentio pela catequese, 0s jesuitas
desenvolveram a educacdo formal, escolar, no Brasil Coldnia,
destinada principalmente aos filhos dos portugueses e aos futuros
membros da prépria Companhia de Jesus. No século XVI, trés foram
os colégios fundados aqui, todos eles reais, ou seja, patrocinados
pela Coroa, e todos a cargo dos padres jesuitas. Em 1556 foi
fundado o Colégio da Bahia, cuja investidura real aconteceu em
1564; em 1567, o Colégio do Rio de Janeiro, transferido de Sé&o
Paulo de Piratininga; e em 1576, o Colégio de Pernambuco, em
Olinda. Nos dois séculos seguintes, foram fundados mais seis
colégios e quatro seminarios. (COSTA & MENEZES, 2009. P. 39).

E possivel percebermos que a educacgio no Brasil no inicio do século XVIII,
estava bastante voltada a submissdo e, que, até entdo, ndo compreendia a
existéncia de Universidades e, portanto, de cursos de graduacdo e licenciatura.
Neste mesmo século, apos a expulsdo dos jesuitas do reino de Portugal e também

do Brasil, devido a uma tentativa de assassinato do entdo rei, D. José |, rei de
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Portugal de 1750 a 1777, houve a expulsdo dos jesuitas e as reformas no ensino,
especialmente da Universidade de Coimbra, a criagdo da Aula de Comércio (uma
espécie de escola de administracéo), a Criacdo do Colégio dos Nobres em Portugal
e a criacdo das Aulas Régias no Brasil. Esses sdo aspectos visiveis das reformas
educacionais propostas pelo Marqués de Pombal que, entdo, foi nomeado ministro.
Com base nessa decisdo, a responsabilidade pelo ensino foi atribuida ao Estado.
Vérias reformas foram empreendidas e muitas delas vigoraram até as primeiras
décadas do século XIX. Vale ressaltar que os filhos de latifundiarios que aqui viviam,
procuravam estudar em Coimbra, cursando bacharelado em Direito ou Medicina,
profissbes que na época ja eram bastante prestigiadas. Tal fato deve-se ao estimulo

das propostas de Marqués de Pombal.

2.1.2 A educacao superior e o surgimento da Unioeste e do IFPR

Ja a histéria do Ensino Superior no Brasil, de acordo com Gehring (2016),
comeca durante a vinda e permanéncia da familia real portuguesa em terras
brasileiras, periodo compreendido desde 1808 até 1821. Neste interim, com o
objetivo de formar engenheiros, oficiais e algumas &areas da medicina, como
cirurgides, foram criados os primeiros cursos superiores, na Academia Real da
Marinha e na Academia Real Militar.

Romanelli (1986) apresenta em seu livro sobre a histéria da educacdo no
Brasil, a sequéncia cronolégica de universidades criadas no século XX: a primeira foi
a Universidade do Parand, criada em 1912, porém reconhecida pelo Governo
Federal apenas em 1946. Ainda de acordo com o mesmo autor a segunda foi a
Universidade do Rio de Janeiro, criada em 1920 e 17 anos depois, em 1937, passou
a se chamar Universidade do Brasil. Em 1935 foi criada a Universidade de Brasilia e
também a Universidade de Porto Alegre e, assim, sucessivamente.

Hoje, de acordo com o ultimo censo da educacdo superior, realizado em
2014, 32.878 cursos de graduacao foram ofertados em 2.368 instituicdes de
educacao superior no Brasil, sendo que 2,1% das IES oferecem mais de 100 cursos
de graduacao e 29,4% das IES oferecem até 2 cursos de graduacdo. Em média, as

IES oferecem 14 cursos. Do total analisado, 87,4% das instituicbes de educacgao
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superior sao privadas. Todos esses sdo ados do Censo da Educacdo Superior
2014.%

Conforme podemos observar na figura a seguir, os cursos de graduagcao no
Brasil estédo assim distribuidos:
Figura 1 — Percentual de IES por categoria administrativa, de acordo com o Censo
da Educagé&o Superior

M Federal Estadual = Municipal = Privada

Fonte: Sitio do INEP. Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2015/notas_sobre_o_cen
so_da_educacao_superior_2014.pdf>. Acesso em: 29 mai. 2016.

Diante da figura 1, que constitui um grafico sobre a distribuicdo administrativa
do ensino superior no Brasil, verificamos que 87,4% das IES no Brasil sdo privadas,
restando apenas 12,6% de IES publicas, ou seja, temos apenas 298 IES publicas no
Brasil. Desses 12,6%, 39,6% sao estaduais, 35,9% séao federais e 24,5% sé&o
municipais. As IES privadas, correspondentes a 87,4% do total, de acordo com o
grafico, sdo centros universitarios. E interessante ressaltar ainda, considerando
nossa analise do IFPR Campus Palmas, que quase 3/5 das IES Federais sdo
universidades e 37,4% séao Institutos Federais e Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica, isto é, IF e CEFET.

Especificamente sobre as IES aqui analisadas, vale lembrar que de acordo
com o sitio da Universidade Estadual do Oeste do Parana - Unioeste’, ela nasceu

B Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2015/notas_sobre_o_censo_da
_educacao_superior_2014 >, Acesso em: 9 mai. 2015.
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da unido algumas faculdades municipais até entdo j4 existentes em Cascavel
(FECIVEL, 1972), Foz do lIguacu (FACISA, 1979), Marechal Candido Rondon
(FACIMAR, 1980) e em Toledo (FACITOL, 1980). Mediante a Lei Estadual n°
12.235/98 € que houve a autorizacdo para a incorporacdo de Francisco Beltrao
(FACIBEL, 1999). O reconhecimento como universidade veio por meio da Portaria
Ministerial n° 1784-A, de 23 de Dezembro de 1994 e do Parecer do Conselho
Estadual de Educacgéo n° 137/94.

Ja o Instituto Federal do Parand, de acordo com o sitio da instituicdo®®, foi
criado em dezembro de 2008 através da Lei 11.892, que instituiu a Rede Federal de
Educacédo Profissional e Tecnolégica e os 38 institutos federais hoje existentes no
pais. Com a Lei em vigor, a Escola Técnica da Universidade Federal do Parana (ET-
UFPR) foi transformada no IFPR. Cerca de seis anos apo0s ser instituido
formalmente, o IFPR possui hoje 21 campus espalhados pelo estado do Parana.*®

Atualmente as propostas dos cursos superiores no Brasil, especialmente
guanto as licenciaturas, estdo pautadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
— LDB, criada a partir da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educag&o nacional. Sobre o ensino superior no Brasil, a
LDB (2014) em seu artigo 43, que prescreve como finalidades:

| — estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo; Il — formar diplomados nas
diferentes areas de conhecimento, aptos para a insercdo em setores
profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacdo continua; Ill — incentivar o
trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da techologia e da criacéo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive; IV — promover a divulgacdo de conhecimentos
culturais, cientificos e técnicos que constituem patrimbnio da
humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publicacdes
ou de outras formas de comunicacdo; V — suscitar o desejo
permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a
correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracgéo; VI — estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente, em particular os nacionais e
regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade; VIl — promover a

' Disponivel em: < http://www5.Unioeste.br/portal/institucional/apresenta%C3%A7%C3%A30>. Acesso em:
11 mai. 2017.

B Disponivel em: <http://reitoria.ifpr.edu.br>. Acesso em: 17 ago. 2017.

'® Disponivel em: < http://reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/institucional/>. Acesso em: 19 de ago. 2017.
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extensdo, aberta a participacéo da populacdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnolégica geradas na instituicdo. (LElI 9.394, 2014/96,
p. 28).

De acordo com 0 que vemos Nnos incisos expostos anteriormente, quanto as
finalidades do ensino superior no Brasil, prioritariamente ha um foco bastante grande
na formacéo do pesquisador (do espirito cientifico), porém vemos no incisos Il e V a
palavra ‘profissional’ reforgcando a necessidade de que ao sair do ensino superior 0
egresso também esteja preparado para atuar. Sobretudo, no inciso VI, quando
expressa a importancia de “prestar servicos especializados a comunidade”.

Especificamente em relacdo a licenciatura, a LDB (2014) é bastante clara em

conceituar em seu artigo 62:

A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacado, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
€ nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (LEI 9.394/96, 2014, p. 28).

Verificamos no fragmento acima a expressa nhecessidade de formacao
minima, que se da mediante a expedicdo de diploma por instituicdo de ensino
superior. Também €& assinalado que o tempo minimo para todos 0S cursos
superiores de graduacdo de formacdo de docentes para a atuacdo na educacao
basica para a execucdo das atividades cientifico-académicas ndo podera ficar
abaixo de 2000 horas, 0 que ndo significa que ndo possa ter mais que isso. Desse
total, 1800 horas deverao ser dedicadas as atividades de ensino-aprendizagem e as
outras 200 horas para outras formas de atividades de enriquecimento didatico,
curricular, cientifico e cultural. Estas 2000 horas de trabalho para execucdo de
atividades cientifico-académicas, normalmente sdo somadas as 400 horas da pratica
como componente curricular e as 400 horas de estagio curricular supervisionado
correspondem a duracédo do curso.

Conhecer a historia da educagédo no Brasil bem como se deu e como esta
atualmente a constituicdo do ensino superior em nosso pais, permite-nos configurar

um panorama sobre a formacdo universitaria, a medida que refletimos sobre os
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contornos assumidos pelos cursos de licenciatura. Especialmente, quanto ao

surgimentos das IES que fazem parte desse trabalho de pesquisa.

2.1.3 Cursos de Licenciatura: teoria versus pratica

Uma das principais duvidas que cerceiam o direcionamento dado aos cursos
de licenciatura no Brasil € como congregar a aprendizagem da teoria e da pratica.
Essa questdo, ao longo dos anos, tem permeado o discurso de muitos
pesquisadores, tais como Saviani (2007) que analisa o processo de formacao
docente, criticando a divisdo entre teoria e pratica, a qual classifica como um grande
problema. Sua andlise pauta-se na divisdo de concepc¢des, pois umas privilegiam a
teoria ao passo que outras priorizam a pratica.

No entanto, a pergunta que fazemos é se, de fato, € possivel separar teoria e
pratica, pois uma vez que as consideremos inseparaveis, ndo se faz necessério
pensar em como congrega-las. Teoria e pratica ndo poderiam, segundo Saviani
(2007), serem separadas, mas sim unidas. Muitas vezes a separacao esta presente
na escolha de disciplinas e/ou componentes curriculares que faréo parte dos cursos
e até mesmo na eleicdo dos contetdos a serem trabalhados. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo LDB 9394/96 traz importante encaminhamento sobre esta

guestéo:

Art. 61. A formacao de profissionais da educagdo de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: | - a associacao entre teorias e préticas inclusive
mediante a capacitagdo em servigo; Art. 65. A formag&o docente,
exceto para a educacgdo superior, incluira pratica de ensino de, no
minimo, trezentas horas. (LEI 9394/96, 2005, p. 35).

Como vemos a LDB (2014) prevé no seu artigo 65, a formacdo docente,
exceto para a educacao superior, de ao menos 300 horas de praticas de ensino. A
expressao praticas de ensino, também esta prevista na Resolugdo do CNE/CP n° 2,
de 2002, indicando no seu primeiro artigo, a importancia da articulacado entre teoria e
pratica com ao menos 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, distribuidas ao longo do curso, bem como 400 (quatrocentas) horas de

estagio supervisionado, da segunda metade do curso em diante. Nesse sentido
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compreende-se que as préaticas seriam componentes curriculares/disciplinas do
curso, diferente do estagio supervisionado. A LDB (2014) prevé ainda, em relagcéo a

importancia da formacéo tedrica e pratica:

Paragrafo Unico. A formacgéo dos profissionais da educacao, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica, tera como fundamentos: | — a presenca de soélida
formacdo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; Il — a
associacdo entre teorias e préticas, mediante estigios
supervisionados e capacitacdo em servico; Ill — o0 aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de ensino e em
outras atividades. (LEI 9394/96, 2005, p. 35).

Assim, observamos que quanto a formacéo de profissionais da educacéo fica
ratificado no inciso Il do paragrafo Gnico do Artigo 61 que a associacao entre teoria e
pratica se dar4 mediante estagio supervisionado. Ainda de acordo a LDB (2014), o
estagio deve ocorrer em unidades de ensino, de modo que o estagiario compreenda
a pratica dos docentes e conheca o PPC, bem como as necessidades béasicas da
instituicdo escola.

E sabido que no desenvolvimento das atividades da disciplina de Estagio
Supervisionado, os estudantes vao “ao campo”, no caso as escolas, para aplicar o
conhecimento aprendido durante as primeiras séries do curso, porém antes de por
em pratica tais conhecimentos o académico realiza uma etapa de observacdo de
aulas, estagiando em turmas de ensino fundamental, médio, especialmente em
escolas publicas, momento considerado de confronto entre o que aprendeu e o que
vé. Na sequéncia, entdo, o estudante passa a realizar as praticas de estagio,
atuando em sala de aula, de modo que tenha contato com a realidade que o espera.

Os cursos de licenciatura repetem muito a premissa de que a pratica deve
estar vinculada a teoria, uma vez que “[...] a pratica pela pratica e o emprego de
técnica sem a devida reflexdo podem reforgar a ilusdo de que had uma pratica sem
teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica.” (PIMENTA e LIMA, 2011, p. 37).
De fato, essas autoras demonstram uma preocupacdo comumente presente nos
cursos de licenciatura e mais acentuadamente nas rotinas desenvolvidas nos

estagios supervisionados. Ha uma preocupacédo de que ndo haja dicotomias, isto &,
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a separacdo das disciplinas tedricas das disciplinas praticas, como € o0 caso estagio
supervisionado.

E preciso visualizar a presenca do estagio supervisionado como uma
ampliacdo de conhecimentos, como orienta o Parecer do CNE/CP n° 9/2001 “Uma
concepcao de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de formacdo, nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional’
(BRASIL, 2001, p. 23). Verificamos que h& a necessidade de que a pratica seja
tomada como conhecimento.

Conforme assinala Alvarez (2007), o estudante do curso de licenciatura
estuda diversos componentes curriculares e/ou disciplinas pedagodgicas cujo objetivo
€ “[...] coloca-los a par dos aspectos tedricos e praticos do magistério” (ALVAREZ,
2007, p.193). Entretanto, sdo muitas as duvidas que os estudantes lidam sobre o
que € enfrentar uma sala de aula. A mesma autora explica que 0S egressos, ao
terminarem a sua licenciatura, ainda que tenham uma boa fundamentacao tedrica,
chegardo as escolas ainda com muitas duvidas. O grande desafio na formacédo de
professores seria a compreensdo de que a formacao é continua e que nunca estara
completa.

O parecer CNE/CES 492/2001 que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Letras prop8e uma estrutura flexivel para a formacao
do académico, pois prevé mais a formacdo de um sujeito que intervenha na
sociedade e a transforme, sob um olhar ético. Para tanto, tal documento propde que

as licenciaturas em Letras:

Facultem ao profissional a ser formado opg8es de conhecimento e de
atuacdo no mercado de trabalho; - criem oportunidade para o
desenvolvimento de habilidades necessérias para se atingir a
competéncia desejada no desempenho profissional; deem prioridade
a abordagem pedagogica centrada no desenvolvimento da
autonomia do aluno; - promovam articulacdo constante entre ensino,
pesquisa e extensdo, além de articulacdo direta com a pOs-
graduacdo; - propiciem o exercicio da autonomia universitaria,
ficando a cargo da Instituicdo de Ensino Superior definicbes como
perfil profissional, carga horaria, atividades curriculares basicas,
complementares e de estagio. (CNE/CES 492, 2001, p. 29).
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Observamos que a formacdo da licenciatura em Letras deve criar
expectativas quanto ao futuro exercicio da profissdo, pois propde, inclusive, a
liberdade para estabelecer o perfil do profissional. Nesse sentido, € necessario
observar quanto a construcdo da matriz curricular de uma licenciatura de que modo
as disciplinas e/ou componentes curriculares estdo distribuidos e diante da
concepgao e ensino que permeia tal elaboracdo, ndo permitir que haja a
dicotomizacé&o entre teoria e pratica.

Como bem assinala Freire (1996) em texto classico sobre educacao, ademais
de qualquer separagdo o principal “na formacéo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”
(FREIRE, 1996, p. 39). Logo, faz-se necessario eliminar definitivamente a dicotomia
teoria e pratica. De certo modo, a proposta do PIBID vem ao encontro desse
objetivo. Porém, sabemos que ndo é somente um programa que pode resolver essa

lacuna, mas sim, acdes conjuntas entre o estado e a universidade.

2.1.4 A profisséo docente e seus desafios

Nesta Ultima subsecdo na qual tangemos a formacdo inicial no Brasil,
desejamos refletir sobre a profissdo docente, em especial para o profissional de
Letras. E sabido que nenhuma outra profisséo, tanto quanto a de professor, tem sido
tdo massacrada no decorrer da historia, devido a esse contexto, de extrema
desvalorizagc&o, muito se tem questionado sobre o ser professor.

No Parecer CNE/CES 492/2001 esta descrita a profissdo do professor,

considerando aspectos necessarios para sua formacao, a saber:

De forma integrada aos contetdos caracterizadores basicos do
curso de Letras, devem estar os contelidos caracterizadores de
formagédo profissional em Letras. Estes devem ser entendidos
como toda e qualquer atividade académica que constitua o
processo de aquisicdo de competéncias e habilidades
necessarias ao exercicio da profissdo, e incluem os estudos
linguisticos e literarios, praticas profissionalizantes, estudos
complementares, estagios, seminarios, congressos, projetos de
pesquisa, de extensdo e de docéncia, cursos sequenciais, de
acordo com as diferentes propostas dos colegiados das IES e
cursadas pelos estudantes. (BRASIL, CNE/CES 492/2001, p.
31).
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Conforme expresso acima, a formacdo da profissdo docente € uma das
prioridades das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras (2001), enfatizando
que os conteudos devem ser caracterizadores da profisséo, isto €, parece-nos que
0s conteudos devem ilustrar a pratica profissional, preparando o licenciando para o
exercicio de sua profissdo. Além disso, verificamos que praticas profissionalizantes
também estdo presentes: desde estagios até projetos de docéncia. Nesse sentido,
concluimos que, ao final da formacao inicial, o egresso do curso de letras deveréa ser
capaz de atuar profissionalmente, nas diferentes instancias em que lhe forem
exigidas.

No entanto, verificamos em diversas publicacBes, tais como Gatti (2010),
Santos (2012) e Castro e Amorin (2015) criticas a naturalizacdo da ideia de que a
primeira formagdo de professores, a licenciatura, nunca seria suficiente para os
desafios que incidem o trabalho em sala de aula, o que tém delegado a formacao
continuada o papel de fornecer fundamentacéo tedrica e metodolégica ao professor.
Dai a implementacgéo, por exemplo, do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagédo
a Docéncia, o PIBID, uma acdo que apoia projetos de iniciacdo a docéncia em
instituicbes de ensino superior, instigando a investigacao de problemas vivenciados
Nno processo ensino-aprendizagem.

A LDB (2014) é bastante clara no que se refere a formacao do profissional
docente, conforme expresso no capitulo VI, paragrafo primeiro, do inciso VI, artigo
67, que trata dos profissionais da educagao “A experiéncia docente é pré-requisito
para o exercicio profissional de quaisquer outras funcées de magistério, nos termos
das normas de cada sistema de ensino.” (LDB, 2014, p. 37).

Sobre a formacéo inicial, Castro e Amorin (2015) afirmam que deveriamos
pensar em um cenario no qual os professores, ao fim de sua formacéo inicial, ndo s6
estivessem bem preparados para as praticas que 0s esperam, mas, principalmente,
gue tivessem alcancado um grau de confianca e autonomia em enfrentar os desafios
cotidianos. Considerando esses aspectos, a formacéo inicial tem sido descrita como

formacao académico-profissional, pois, conforme Santos (2012):

Discute-se a necessidade de os cursos de licenciatura
aproximarem-se da complexidade da escola e dos aspectos
qgue envolvem a docéncia. Assim, a aprendizagem profissional
da docéncia e seu processo de iniciacdo tem sido um tema
abordado no ambito das pesquisas, tanto no que se refere as
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praticas formativas, quanto as politicas de formagéo de
professores. (SANTOS, 2012, p. 358).

A autora aponta para a necessidade de que os estudantes de licenciatura
estejam mais proximos da realidade das escolas bem como Gatti (2010) que vé o
perfil profissional do “professor”, muitas vezes marcado pela falta de preocupacéao
efetiva com a pratica profissional docente, seus fundamentos metodolégicos e
formas de trabalho em sala de aula. Verifica-se, de acordo com a autora, a falta de
integracdo entre os conteudos, para que ocorra, de fato, uma formagéo educacional.

Castela e Martelli (2013) afirmam que o PIBID foi adotado na Unioeste,
incialmente, pela preocupacdo com uma formacdo de qualidade. As autoras

elencam 3 motivacdes que justificam tal preocupacéo, a saber:

O primeiro deles é contribuir para a diminuicdo da evasao
escolar. [...] Para a Unioeste, o PIBID constitui uma excelente
oportunidade de construir, por meio da experimentacdo de
novas praticas e metodologias que visam integrar o conteddo
das disciplinas escolares a realidade dos alunos, o saber
escolar no horizonte das criangas e adolescentes das escolas
parceiras. O segundo desafio é o de enfrentar a crescente
desvalorizacdo do trabalho docente que tem desmotivado
muitos profissionais j& formados e afastados dos cursos de
Licenciatura inumeros ingressantes da Educacéo Superior. O
PIBID contribui para que o graduando vivencie o cotidiano de
sua futura profissdo, preparando-se de forma mais adequada
para os desafios que lhe sdo inerentes. [...] Cabe ainda
destacar que superar o limite imposto pela teoria e sublinhar a
necessidade de aplicacdo pratica (como aponta o inicio deste
texto) implica na compreensdo de que toda teoria € constituida
com base na investigagdo, na observacdo, na reflexdo dos
elementos que o sujeito consegue distinguir no olhar que lanca
sobre a sociedade, sobre a cultura (...). (CASTELA; MARTELLI,
2013, p. 11-12).

Diante da citagdo acima, constatamos que a evasdo, a desvalorizacdo do
trabalho do profissional docente e, ainda, a interligacdo de teoria e pratica, sédo
problematicas recorrentes na realidade educacional brasileira, mas no ambito
estadual, o PIBID é visto pelas autoras como um projeto de ensino que “se justifica
pelos desafios impostos pela realidade educacional atual do Parand” (CASTELA E
MARTELLI, 2013, p. 11).

Como ja vimos anteriormente, neste trabalho consideramos a questdo da

leitura um dos desafios a quais se referem as autoras acima, uma vez que 0S
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mecanismos de avaliacdo nacional, mais especificamente o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB e o Programa de Avaliacdo
Internacional de Estudantes - PISA apontam para resultados insatisfatorios.
Segundo Solé (1998), o ensino-aprendizagem da leitura proficiente permite
compreender e interpretar de forma autdbnoma os textos lidos e desperta o professor
para a importancia em desenvolver um trabalho efetivo no sentido da formag&o do
leitor independente, critico e reflexivo. Infelizmente, ndo é isso que os indices de
avaliacao de leitura tém apontado.

Por isso, vale ressaltar o exposto por Castela e Martelli (2013) em relacdo a
presenca do PIBID nas universidades, pois quando contempla a iniciacdo a
docéncia, oferece ao estudante a oportunidade de adentrar nas escolas publicas e
conhecer o real, que de repente ndo esta presente na academia. Ainda, conforme as
autoras, “a formacgao inicial perpassa diferentes contatos, convivéncias e
experiéncias por meio da presenca de quem esta sendo formado em outros
ambientes, especialmente a escola, l6cus cotidiano do fazer docente.”(CASTELA &
MARTELLI, 2013, P. 13).

Diante do exposto, € possivel afirmarmos que a educacao superior no Brasil e
em particular os cursos de licenciatura, especialmente os de Letras, procuram
agregar em sua elaboracdo uma formagédo que contemple tanto a pesquisa e a
extensdo, tanto quanto a formacéo profissional. Porém, ainda que esta ultima esteja
presente na legislacao, é visivel a dicotomia existente entre a teoria e pratica o que
nos impele a pensar no PIBID como uma forma de amenizar as falhas existentes na
formacdo inicial docente e, no caso desta pesquisa, da formacéo do profissional em

Letras, habilitado para ensinar leitura.
2.2 A PROPOSTA DO PIBID E SEUS OBJETIVOS GERAIS

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a docéncia nasceu de uma
acao conjunta entre Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacdo Superior -
SESu, da Fundacdo Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- CAPES e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE. O

chamado PIBID possui como base legal a Lei n° 9.394/1996', a Lei n°

17 . . . ~ . . ,
Lei que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Disponivel em: <

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 9 out. 2015.
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12.796/2013® e o Decreto n° 7.219/2010"°. Logo, torna-se necessario que
analisemos o programa desde seu surgimento.

De acordo com o sitio do Ministério da Educac&o®, o PIBID tem por finalidade
fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo
de docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacao béasica
publica brasileira. Essa finalidade inscreve o PIBID em um programa de formacéo
inicial, uma vez que contribui para a formacao de estudantes durante seus cursos de
graduacéo.

Quanto aos sujeitos envolvidos, € preciso saber que os projetos apoiados no
ambito do PIBID s&o propostos por instituicbes de ensino superior (IES) e
desenvolvidos por grupos de licenciandos, sob supervisdo de professores de
educacao basica e orientacdo de professores das IES. Os projetos beneficiados séo
selecionados por cada IES, a partir da publicacdo de editais.

A publicagéo do primeiro edital consta de dezembro de 2007, totalizando a
selecdo de 43 propostas. O segundo edital, de setembro de 2009, contemplou 88
InstituicGes de Ensino Superior, isto €, o dobro de projetos do primeiro edital. Em
seguida, foi publicado um edital em abril de 2010 e outro em dezembro do mesmo
ano, no primeiro foram selecionados 31 IES e no segundo, 104 IES. No edital que
data de marco de 2012, foram aprovados 250 IES. No penultimo deles, publicado no
ano 2013, foram contempladas 284 IES e 313 projetos, portanto 313 IES em todas
as regides brasileiras?’. Finalmente, em 2018, foi publicado mais um edital 0 niimero
7/2018, publicado em marco daquele ano. Esse ultimo edital selecionou 350 IES e
ainda est4 em vigéncia.

Além das bolsas concedidas em diferentes formas de participacdo, o
programa prevé também a concesséo tanto de recursos de custeio como de capital,
com valores que foram sendo ajustados a cada edital. Logo, quando definiamos esta
pesquisa, durante o ano 2014, os relatérios disponiveis no sitio da Coordenacédo de

'8 Altera a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educag¢do nacional,
para dispor sobre a formagdo dos profissionais da educa¢do e dar outras providéncias. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02011-2014/2013/lei/112796.htm>. Acesso em: 9 out. 2015.

9 DispBe sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID e da outras providéncias.
Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/decreto/d7219.htm>. Acesso em:
9 out. 2015.

%% <http://portal.mec.gov.br/PIBID>.

*! Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID/editais-e-selecoes. Acesso em: 18 ago.
2015.



78

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, indicavam o pagamento
até, entdo, de 90.254 bolsas®.

De acordo com informagdes obtidas no site da CAPES?®, com o programa ha
uma busca em valorizar 0 magistério da educacdo basica. Nesse sentido, ele
mantém um eixo comum que é a busca por formacgéo de qualidade, em um processo
intencional, articulado e capaz de se retroalimentar, gerando um movimento
progressivo de aperfeicoamento da formacéo docente®*. Para tanto, esta articulado
com outros programas como 0s ja citados no capitulo 1 deste trabalho, por exemplo,
o Programa de Mestrado Profissional e 0 OBEDUC.

Para concorrer aos editais, faz-se necesséario a escrita de um projeto que
possibilite a insercdo dos estudantes no contexto das escolas publicas, ja no inicio
da sua formacdo académica, tendo em vista o desenvolvimento de atividades
didatico-pedagdgicas. Tais atividades deverdo ser executadas sempre sob a
orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola.

Os principais objetivos do PIBID séo:

| — incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacao basica; Il — contribuir para a valorizacdo do magistério; Ill —
elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagdo superior e
educacao basica; IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas
da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de
criacdo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnologicas
e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacédo de problemas identificados no processo de
ensino -aprendizagem; V — incentivar escolas publicas de educagéo
basica, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacao inicial para o magistério; VI — contribuir para a articulagdo
entre teoria e pratica necessérias a formacao dos docentes, elevando
a qualidade das agbes académicas nos cursos de licenciatura; VII —
contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacao e da reflexdo
sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.
(BRASIL, 2014, p. 2-3)

Conforme é possivel verificar quanto aos objetivos acima expostos, o primeiro

objetivo da énfase a formagéo de docentes, objetivo que se amplia no terceiro e no

*? Disponivel em: < http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID/relatorios-e-dados>. Acesso em: 18
de ago. 2015.

2 <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID>

4 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica. Acesso em: 19 ago. 2015.
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quinto, quando a expressdo formacao inicial é reiterada. E preciso observar também
que as praticas docentes e 0 processo de ensino-aprendizagem aparecem,
respectivamente, nos itens trés e quatro e, vale lembrar que esse ultimo objetivo
ainda privilegia o processo de ensino-aprendizagem e o numero seis, a articulacéo
entre a teoria e a prética.

No modo como funciona, o PIBID orienta que as IES interessadas em
participar do programa proponham a Capes seus projetos de iniciacdo a docéncia,
conforme os editais de selecdo publicados. Podem se candidatar IES publicas e
privadas com e sem fins lucrativos, desde que oferecem cursos de licenciatura. Os
bolsistas do PIBID s&o escolhidos por meio de sele¢bes promovidas por cada IES.

As bolsas compreendem 5 categorias, descritas no quadro 15.

Quadro 15 - Modalidades de bolsas do PIBID

Modalidade Participantes Valor da
bolsa
1 | Iniciag&o & docéncia Estudantes de licenciatura das areas abrangidas R$400,00

pelo subprojeto

2 | Supervisédo Professores de escolas publicas de educacao R$765,00
basica que supervisionam, no minimo, cinco e, no
méaximo, 10 bolsistas da licenciatura

3 | Coordenacao de area Professores da licenciatura que coordenam R$1.400,00
subprojetos

4 | Coordenacéo de area de Professor da licenciatura que auxilia na gestdo do R$1.400,00
gestdo de processos projeto na IES
educacionais

5 | Coordenacéo institucional Professor da licenciatura que coordena o projeto R$1.500,00
PIBID na IES

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora a partir dos dados disponiveis na Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capesPIBID>. Acesso em: 21 ago. 2016.

A apresentagcdo do quadro 15 nos revela que existem 5 modalidades de

bolsas, que envolvem desde estudantes de licenciatura, professores que trabalham
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nas IES contempladas nos editais e ainda, professores da educacdo basica.
Passamos a discriminar quais sao as atribuicdes de cada uma delas.

O estudante de licenciatura, isto €, aquele que recebe bolsa de iniciagcdo a
docéncia, de acordo com orientacbes do Regimento Interno do Programa (2013),
estando em busca de uma formacg&o mais soélida, no que diz respeito a sua prética,
deve dedicar 8 horas semanais as atividades do projeto, elaborar e apresentar
portfélio com as atividades desenvolvidas e, ainda, apresentar os resultados de seu
trabalho em seminario de iniciacdo a docéncia a ser promovido pela IES. Entre
diversas recomendacgdes, 0 programa orienta que se mantenha constante interacéo
com alunos, professores e funcionarios da escola onde se aplica o PIBID, tendo em
vista a compreensao da realidade local, uma relacéo de gentileza e, especialmente a
oportunidade de um aprendizado conjunto®.

Ja o papel do supervisor, direcionado ao professor que trabalha na escola
publica da educacao basica, € o de orientacdo e supervisdo das atividades do aluno
de licenciatura/bolsista PIBID na escola. Estabelecida uma parceria entre a escola e
a IES que possui projeto aprovado, o professor/supervisor ira desenvolver diversas
tarefas de acompanhamento, desde informar a comunidade escolar sobre as
atividades do projeto até controlar a frequéncia dos bolsistas nas atividades®.

Os coordenadores de area, no caso deste trabalho, coordenador da &rea de
Lingua Espanhola na Unioeste e de Lingua Portuguesa no IFPR, de acordo com as
orientacdes do programa sdo aqueles que irdo gerir um subprojeto PIBID em uma
instituicdo de ensino superior. Havendo ainda o coordenador de area de gestdo de
processos educacionais que ird auxiliar o coordenador institucional. Portanto, cabe
ao coordenador de area acompanhar as atividades previstas no subprojeto, dialogar
com a rede publica de ensino, procurando integrar comissdes de selecdo de
supervisores e bolsistas de iniciagdo a docéncia, informar ao coordenador
institucional das alteracfes na relacéo de participantes para o pagamento da bolsa e
apresentar ao coordenador institucional relatérios periddicos sobre o subprojeto. Os

coordenadores devem ainda buscar um ambiente de interagdo entre o0s

% Disponivel em: < http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID/estudantes-de-licenciatura>. Acesso
em: 20 ago. 2015.

*® Disponivel em: < http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID/professores-de-escolas-publicas>.
Acesso em: 22 ago. 2015.
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participantes, e liberdade entre licenciandos e supervisores, de modo que possam
propor e executar atividades. Sempre tendo como norte o projeto aprovado?’.

Por ultimo, porém com funcdo de grande importancia esta o coordenador
institucional, que é gestor de um projeto PIBID aprovado na IES. Entre suas
principais atribuicbes encontram-se 0 acompanhamento das atividades previstas no
projeto, o dialogo com a rede publica de ensino, selecdo dos coordenadores de
area, assim como designar sua funcdo. Todo o cadastramento e atualizacdo dos
participantes para o pagamento da bolsa e a organizacdo do uso dos recursos
solicitados para o projeto e prestacao regular das contas. Em sintese, sua atuacao
prevé a conferéncia continua da realizacao das ac¢des descritas no projeto aprovado,
auxiliando os participantes no relacionamento com a Capes, a IES e as escolas®.

A duracdo das bolsas, de acordo com o Regulamento do Programa PIBID
(2013) é de 24 meses, podendo ser prorrogada por igual periodo, o que significa que
um estudante de licenciatura com duracdo de 4 anos podera receber bolsas durante
toda sua graduacéo.

No que tange a caracterizacdo dos projetos e subprojetos € possivel verificar
junto ao Regulamento do Programa PIBID (2013) que cada projeto PIBID tem
carater institucional, logo, cada instituicdo de ensino superior (IES) poder& possuir
apenas um projeto em andamento. Além disso, o projeto institucional deve abranger
diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia, que possibilitem o
estudo do contexto educacional envolvendo acfGes nos diferentes espacos
escolares, como salas de aula, laboratoérios, bibliotecas e outros.

Como caracterizagdo dos projetos, estes devem contemplar ainda, o
desenvolvimento de ac¢des que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagodgica clara para o processo de ensino-aprendizagem. O
planejamento e execucdo de atividades nos espacgos formativos (escolas de
educacdo basica e IES a eles agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnologicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de construcdo de

conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em direcdo a

% Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID/coordenadores-de-area>. Acesso

em: 22 ago. 2015.
® Disponivel em: < http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID/coordenadores-institucionais>.
Acesso em: 20 ago. 2015.
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autonomia do aluno em formacao participacdo nas atividades de planejamento do
projeto pedagogico da escola, bem como participacdo nas reunides pedagogicas.

Ademais, had na selecdo de projetos, a analise do processo de ensino-
aprendizagem dos conteudos ligados ao subprojeto e também das diretrizes e
curriculos educacionais da educacgdo basica, a leitura e discussdo de referenciais
tedricos contemporaneos educacionais para o estudo de casos didatico-pedagdgicos
e 0 cotejamento da analise de casos didatico-pedagdgicos com a pratica e a
experiéncia dos professores das escolas de educacao basica, em articulacdo com
seus saberes sobre a escola e sobre a mediacdo didatica dos conteudos, o
desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliacdo de estratégias didatico-
pedagogicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias
educacionais e diferentes recursos didaticos, entre outras caracteristicas.

Tais caracteristicas nos impelem a reflexdo quanto ao tema deste trabalho, a
formacao inicial docente e o0 ensino-aprendizagem da leitura, a partir do
desenvolvimento do PIBID em duas Instituicdes de Ensino Superior do Parana.

Além da caracterizacdo geral do PIBID, faz-se necessario que conhecamos
também as caracteristicas especificas das IES participantes desta pesquisa, uma
vez que as instituicdbes aprovadas no programa deverdo elaborar seu Regimento
Interno que devera ser aprovado pela instituicAo e conter, no minimo: as
caracteristicas do programa na IES, os processos de selecdo e acompanhamento
das escolas participantes, a composicdo da equipe gestora do programa na IES, as
competéncias dos membros da Comissdo de Acompanhamento do PIBID, os
instrumentos de acompanhamento dos egressos, os indicadores de avaliacdo ou
referenciais de qualidade do programa para a formacéo de professores.

Assim, nas proximas secdes, trataremos especificamente dos projetos
desenvolvidos nas IES que sdo foco deste trabalho de pesquisa, isto €, a
caracterizacdo pormenorizada do desenvolvimento do subprojeto de Lingua

Portuguesa no IFPR E do subprojeto de Lingua Espanhola na Unioeste.

2.2.1 O PIBID no IFPR e o subprojeto de Lingua Portuguesa

Nesta subsecdo situamos o programa PIBID no IFPR, para isso,

descreveremos um pouco da IES para compreender sua organiza¢cdo e o porqué
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dos projetos serem desenvolvidos apenas em alguns campis. Na sequéncia
trataremos do PIBID de Lingua Portuguesa, desenvolvido no curso de Letras —
Portugués/Inglés do campus Palmas.

O IFPR é uma instituicdo publica federal de ensino vinculada ao Ministério da
Educacdo (MEC) por meio da Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(SETEC). E voltada a educacgdo superior, basica e profissional, especializada na
oferta de educacéo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades e niveis de
ensino.

A instituicdo foi criada em dezembro de 2008 através da Lei 11.892, que
instituiu a Rede Federal de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica e os 38 institutos
federais existentes no pais. Com a Lei em vigor, a Escola Técnica da Universidade
Federal do Parana (ET-UFPR) foi transformada no IFPR, que hoje possui autonomia
administrativa e pedagdgica.

Depois de 10 anos instituido formalmente, o IFPR pretende ter 26 campi
espalhados pelo estado do Parana. O Instituto esta implantando Campi Avancados:
unidades que prioritariamente ofertam ensino técnico, cursos de formacéo inicial e
continuada e de Educacdo a Distancia, atendendo as agdes que integram o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). Cinco
unidades estdo em funcionamento.

Atualmente, a instituicdo contempla mais de 26 mil estudantes nos cursos de
modalidade presencial e a distancia. O IFPR oferece a comunidade paranaense 43
cursos técnicos presenciais, 11 cursos técnicos na modalidade a distancia, 18
CUrsos superiores presenciais, trés cursos de especializacdo na modalidade
presencial e um curso de especializacao na modalidade a distancia.

E possivel observar no mapa a seguir, as cidades que possuem campi do

IFPR em nosso estado:
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Figura 2 - Distribuicdo dos campi do IFPR
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Disponivel em: < http://reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/institucional/>. Acesso em: 10 jan. 2019.

Na figura 2, vemos que o IFPR possuira entre campi expansao, pré-expansao
e expansao projetados um total de 26 unidades. Entretanto, até a data desta
consulta, o IFPR possuia efetivamente 17 campi. Alguns campi como o de Foz do
Iguacu, nasceram a partir de 2008, jA com concessao de prédio proprio. Outrnidades
como as unidades como a de Curitiba, Paranagua, Foz do Iguacu, Londrina,
Umuarama e Paranavai possuem cursos de licenciatura, incluindo graduacdo em
Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncias Sociais e outros. Todavia, a Unica unidade que
possui licenciatura em Letras € a de Palmas.

Em relagcdo a historia do curso de Letras do IFPR - Campus Palmas, é uma
continuidade ao trabalho que vinha sendo realizado pelo Centro Universitario
Diocesano do Sudoeste do Parand — UNICS, a fim de garantir a terminalidade as
turmas oriundas desta instituicdo, para s6 entdo ofertar novas estruturas curriculares
para as turmas iniciantes. Sendo assim, o Curso de Letras do UNICS iniciou suas
atividades com a autorizacdo da antiga Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Palmas — FAFI. A partir de 2004 entrou em vigor a nova matriz curricular para os
Cursos de Letras Portugués/inglés, Letras Portugués/Espanhol e Letras Portugués,
publicada no D.O.U. n° 210, folhas. 104, em 29 de outubro de 2003. O Projeto
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Pedagdgico do Curso de Letras do UNICS foi, entdo, reformulado. A carga horaria
dos Cursos com habilitacdo em Linguas Estrangeiras seria cumprida em 07(sete)
semestres.

Em 2010, com a federalizacdo da instituicdo, o Centro Universitario Catolico
do Sudoeste do Parana deixou de existir e o Instituto Federal do Parana assumiu
seus alunos, pelo processo de transferéncia. Em 2011, ndo houve ingressantes,
procedeu-se a reestruturacdo do curso de Letras, que resultou em uma nova
proposta de matriz curricular, elaboracdo de um novo projeto pedagogico, para a
oferta de uma nova turma de académicos ingressantes em 2012, com 40 vagas
noturnas (estagios diurnos), licenciatura plena em Letras, com duas habilitacdes:
Portugués e Inglés e suas respectivas Literaturas.

O desenvolvimento do Projeto PIBID no IFPR teve inicio em 13/09/2012,
distribuido em nove subprojetos: Artes Visuais, Ciéncias Biologicas, Educacéo
Fisica, Ciéncias Sociais, Fisica, Letras - Portugués, Letras- Inglés, Pedagogia e
Quimica, abrangendo um trabalho de 9 coordenadores, 13 supervisores professores
de Educacdo Basica, 10 Escolas publicas, 77 licenciandos. Atualmente, sé&o
desenvolvidos subprojetos que atendem a sete licenciaturas do Campus Palmas e a
duas licenciaturas do Campus Paranagua, envolvendo 242 licenciandos, 44
professores supervisores das escolas das redes municipal e estadual e 20
coordenacdes de area, desempenhadas pelos docentes do IFPR que atuam nas
licenciaturas.*

Entre todas as propostas do projeto, verificou-se a propositura de a¢des que
iam desde formar grupos de estudos interdisciplinares entre os bolsistas das
diversas licenciaturas em cada campus para o estudo de tematicas comuns no
ambito educacional: condicbes de trabalho docente, concepcdes de curriculo,
Politicas Educacionais no inicio do século XXI, Relagbes Sociais de Género e
diversidade no espago escolar, Desafios do Ensino Médio e demais temético

julgadas pertinentes no processo de constituicdo do grupo, até estudar as Diretrizes

» Disponivel em: < http://palmas.ifpr.edu.br/cursos/letras-portuguesingles/>. Acesso em: 05 de jul. 2015.

*® 0 dltimo projeto proposto por esta IES referia-se ao Ultimo edital de sele¢do, o de nimero 61/2013, quando
foi selecionado projeto que contemplava as licenciaturas do campus Palmas e Paranagua. Este projeto possui
como coordenadora institucional a professora Maria Lucia Buher Machado, docente do campus Paranagua e,
especificamente em relagdo ao campus Palmas, o coordenador de gestdo é o professor Roberto Carlos Bianchi.
Naquela oportunidade, os dois campi juntos ofereciam 11 cursos de licenciatura. Mas, reiteramos que apenas o
campus Palmas possui Licenciatura em Letras Portugués/Inglés.
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Curriculares de cada modalidade de Ensino, bem como da &rea do subprojeto,
relacionando com os conteudos trabalhados em cada série e o Plano de Trabalho
docente, estabelecendo como mediador a supervisdo do PIBID, permitindo a
reflexdo sobre a formacéo pretendida nos documentos oficiais e a desenvolvida no
cotidiano escolar.

Verificou-se ainda a proposta de planejamento de acles estratégicas dos
licenciandos, em conjunto com a supervisédo, coordenacdo e equipe pedagdgica da
Escola, voltadas para a melhoria do desempenho dos estudantes em cada area dos
subprojetos, viabilizando, diante das possibilidades, atividades no contraturno e/ou
englobando areas afins e a elaboracdo laborar material didatico de cada subprojeto,
sob a orientacdo da coordenacdo e da supervisdo PIBID, e disponibilizar - apos
analise e aprovacdo da equipe Gestora Estadual ou Municipal - no site disponivel
aos docentes da Regiao.

Entretanto, o que gostariamos de destacar aqui, no que tange a esta proposta
de pesquisa € em relacdo as propostas de estratégias que seriam adotadas para
que o bolsista aperfeicoasse o dominio da lingua portuguesa, incluindo leitura,
escrita e fala, de modo a promover sua capacidade comunicativa. No projeto

aparece a seguinte justificativa:

A questdo do dominio da lingua portuguesa, abrangendo leitura,
escrita e fala é condicdo sine qua nom para a pratica docente.
Todavia, para além das questées normativas do uso da lingua culta,
falada e escrita, também importantes, ¢é imprescindivel a
compreensdo de que tal conhecimento estd integrado com a
capacidade de interpretacdo e andlise critica da realidade em qual
estamos inseridos. Dessa forma, leitura e escrita, indissociaveis, é
parte constitutiva da autonomia essencial para o exercicio da
docéncia. Nesse aspecto, estabelecemos como estratégias para
promover a capacidade interpretativa, analitica e comunicativa do
bolsista de Iniciagdo a docéncia. (MACHADO, 2013, p. 4).

O subprojeto institucional da area portugués, foi coordenado pelo professor
Roberto Carlos Bianchi, possui 2 bolsas de coordenacdo de area, 4 bolsas de
supervisao e 21 bolsas de iniciacdo a docéncia. Quanto ao planejamento escolar e
pedagogico propunha-se que ocorreria mediante reunibes com a direcdo, a
coordenacdo e os professores supervisores da area de lingua portuguesa para
discusséo, planejamento e construcdo da proposta pedagdgica para a disciplina no

ensino Fundamental e médio. A proposicdo de atividades aos supervisores e
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bolsistas para o desenvolvimento de competéncias basicas que devem nortear todas
as areas do conhecimento: leitura, textualizagdo e resolucédo de problemas.

Quanto a qualificacdo tedrico-pedagogica dos estudantes-bolsistas,
propunha-se que se desenvolveria através do planejamento e do desenvolvimento
de atividades de leitura e interpretacdo de textos, pertinentes a disciplina de Lingua
Portuguesa, a fim de promover a contextualizacdo dos conteudos da lingua materna
e desenvolver a capacidade interpretativa para a producdo dos géneros académicos.

Em relacédo ao desenvolvimento e incentivo ao habito da leitura de diferentes
géneros, havia também a leitura e a escrita como norteadores dos processos
cognitivos necessarios a aprendizagem dos conceitos desenvolvidos nas diferentes
disciplinas escolares. Atividades como visitas e organizacdo da biblioteca escolar,
dia da troca do livro, oficinas de representacdo da comunicacao, investigacao,
compreensao e contextualizacdo sociocultural tornam-se agdes iniciais.

Sobre o estudo tedrico e planejamento didatico das acBes com o0s
supervisores escolares, previa-se a analise dos critérios e instrumentos de avaliacédo
adotados pela escola e pelo professor da disciplina e sua articulacdo com a literatura
pertinente; o embasamento tedrico-pedagdgico torna-se fundamental para o
conhecimento da futura acao profissional como professores do ensino fundamental e
médio.

E para investigar o desempenho dos alunos na disciplina de Lingua
Portuguesa, indicava-se que haveria diagnostico das causas das dificuldades dos
alunos, em relacdo ao contetdo da referida disciplina, embasara acdes para
superagdo. As Diretrizes Curriculares foram consideradas como parametros para
analisar e formular critérios e instrumentos de avaliagdo que priorizem a
aprendizagem do aluno, melhorando sua habilidade comunicativa.

Ressalta-se ainda a aplicacdo de instrumento para diagnéstico das
dificuldades de aprendizagem escolar, que se justifica pela necessidade de
relacionar a teoria a pratica e o conhecimento in loco da profissao através do
diagnostico do nivel de escrita e da leitura dos anos em questdo. E da participacéo
nos conselhos de classe e reunides pedagogicas.

No relatério final, publicado no ano 2014, foi destacado como contribuicdo do
PIBID para a IES aos licenciandos e bolsistas PIBID, que o subprojeto Portugués
fomentou a discusséo sobre a préatica do ensino da Lingua Portuguesa, quais sao 0s

conteudos, quais géneros adequados a cada série tanto do ensino fundamental
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quanto ao ensino médio integrando a gramatica na perspectiva internalizada. Para
2015, foi estudada a teoria historico-critica sobre a formagcdo do professor como
mediador do conhecimento, bem a inovacdo nas praticas da sala de aula com
exercicios condizentes aos géneros textuais adequados as séries em questao.
Nesse sentido, esteve presente o ensino da leitura, que serd por nés analisado
durante esta pesquisa.

2.2.2 O PIBID na Unioeste e o subprojeto de Lingua Espanhola

Nesta sec@o situaremos o PIBID na Universidade Estadual do Parana -
Unioeste Campus de Cascavel. Mas, antes disso, trataremos do desenvolvimento do
Programa na IES como um todo.

A Unioeste é uma universidade multicampi, formada por 05 Campi,
localizados nos municipios de Cascavel, Foz do Iguagu, Francisco Beltrdo, Marechal
Candido Rondon e Toledo. Todos os campis possuem subprojetos PIBID,
envolvendo suas diferentes licenciaturas. Em 2014, a Unioeste possuia vinte
cursos de licenciaturas, espalhados pelos seus cinco campi, que possuem
subprojetos PIBID: Filosofia, Ciéncias Sociais e Quimica, no campus de Toledo;
Matematica, Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia, Letras/Espanhol, Letras/Lingua
Portuguesa, Letras/inglés e Enfermagem, no campus de Cascavel; Geografia,
Historia, Educacao Fisica, Letras/Lingua Portuguesa e Letras/Inglés, no campus de
Marechal Candido Rondon, Matemética, Pedagogia e Letras/Inglés no campus de
Foz do Iguacgu e Geografia e Pedagogia no campus de Francisco Beltréo.

O PIBID é estruturado por subprojetos, cada um possui um numero
diferenciado de bolsistas. Em linhas gerais sdo: 30 coordenadores de area
(docentes da IES), 57 professores supervisores (professores das escolas publicas) e
342 bolsistas de iniciacao a docéncia (estudantes das licenciaturas).

O projeto em vigor foi elaborado com base no edital 61/2013 da Capes e na
Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013. O numero de escolas, supervisores,
coordenadores de area e coordenadores de gestdo varia de acordo com 0 numero
de bolsistas de iniciacdo a docéncia. As coordenacdes de alguns subprojetos
contam com professores colaboradores néo bolsistas.

Até 2013 existiam na Unioeste dois projetos institucionais: o primeiro nascido

das condicbes estabelecidas no edital 02/2009 da Capes e outro proveniente do
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edital 01/2011 da Capes. Estes projetos tinham gestdes diferenciadas, cada um com
seu coordenador institucional e de gestdo. O numero de subprojetos vinculados a
cada um deles também variava, além da forma de gestdo dos recursos: o primeiro
foi gerido pela Secédo de Convénio da Instituicdo e o segundo por meios do Auxilio
Financeiro a Projeto Educacional ou de Pesquisa - AUXPE.

O projeto foi construido em 2009 "Vivenciando a escola: incentivo a pratica
docente”, envolvia um grupo de 90 académicos dos cursos de Licenciatura em
Filosofia, Ciéncias Sociais, Matematica, Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia e
Letras/Espanhol. Esses cursos constituiam os seis subprojetos vinculados. Os
estudantes bolsistas atuavam em onze escolas parceiras, nos municipios de
Cascavel e Toledo. Treze era o numero de professores supervisores.

A elaboracdo do projeto ocorreu em 2011 "Vivéncias e experiéncias nas
escolas: construindo a profissdo docente" envolvia 116 académicos distribuidos em
nove subprojetos, sendo dois dos cursos de Letras/Lingua Portuguesa, dois de
Geografia, um de Quimica, um de Histéria, um de Educacdo Fisica, um de
Enfermagem e um de Matematica, distribuidos nos cinco campi da Unioeste
(Cascavel, Toledo, Francisco Beltrdo, Marechal Candido Rondon e Foz do Iguagu).
O projeto foi desenvolvido em 18 escolas desses municipios e contou com a
colaboracéo de um professor supervisor bolsista em cada uma delas.

Desde o conhecimento dos editais da Capes foram tracadas algumas metas
gue orientaram e orientam a execucao do projeto. Elas vdo desde a organizacao do
projeto, com a constituicdo de uma comissao institucional, organizagao e realizacao
do processo de selecdo de bolsistas e realizacdo de orientagéo para a atuacéo dos
bolsistas e professores supervisores, até a producdo de materiais didaticos>".

O subprojeto de Espanhol foi coordenado pela Professora Greice da Silva
Castela e em parceria com trés colégios Estaduais de Cascavel, sendo trés
professores supervisores. O total de académicos bolsistas era de 14, sendo que ao
todo ha 18 académicos ex-bolsistas, que se formaram ao longo do subprojeto.
Ambos participantes como bolsistas de editais anteriores.

Entre as acdes previstas pelo subprojeto de Espanhol, estavam:

1) leituras tedrico-pedagdgicas pela equipe executora do projeto;
2) analise do projeto politico-pedagdgico de cada escola;
3) planejamento das atividades a serem realizadas;

*! Disponivel em: < http://www.Unioeste.br/PIBID/>. Acesso em: 4 de jul. 2015.
> Essa informacao foi obtida no mesmo sitio acima, durante consulta realizada no dia 5 de jul. 2016.
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4) participagao no cotidiano das escolas envolvidas;

5) observacdo de aulas e atuacdo como auxiliares dos professores
da lingua estrangeira para identificar a préatica docente em relacéo ao
que vem dado certo e ao que necessita ser melhorado e para
identificar deficiéncias, problemas de aprendizagem e necessidades
dos alunos em relacdo a essas aulas;

6) participacdo em conselho de classe, conselho de escola e
reunido de pais

7) elaboracdo de materiais pedagdgicos complementares para
fixacdo dos contedados, de carater ludico, interdisciplinar e
aproveitando, sempre que possivel, recursos tecnoldgicos
disponiveis como elemento motivador. Esses materiais podem ser
aplicados tanto pelos bolsistas do projeto em grupo de estudos para
os alunos como pelos professores da escola em suas turmas;

8) discussdo com os docentes da escola na hora-atividade dos
professores e planejamento de atividades a fim de estimular a troca
de experiéncias, a realizacdo de atividades conjuntas e
interdisciplinares;

9) oficinas de leitura de varios géneros textuais na lingua
estrangeira e a contacao de estorias na lingua meta;

10) oficinas de producdo escrita em Lingua Espanhola;

11) oficinas com materiais lidicos para trabalhar gramatica e
vocabulario;

12) oficinas com énfase na produgéo oral na lingua meta;

13) reunifes conjuntas com todo o grupo de bolsistas (professores e
alunos) a fim de trocar experiéncias bem sucedidas, detectar
deficiéncias e apontar conjuntamente solucoes;

14) criacdo de um grupo de estudos para os docentes de lingua
estrangeira das escolas envolvidas e para os bolsistas graduandos
participantes do projeto com leituras teéricas e discussdo sobre o
projeto politico-pedagégico de cada escola, metodologias de ensino,
documentos norteadores para 0 ensino, inclusdo, problemas de
atividade, interdisciplinaridade, modelos e estratégias de leitura, o
uso do ladico no ensino, motivacdo e novas tecnologias no ensino;
15) criagcdo de um grupo de estudos para os alunos de lingua
espanhola;

16) criacdo de um blog e de espacos para estimular a escrita na
lingua meta e a postagem das producdes dos alunos;

17) reunibes conjuntas com os professores bolsistas e académicos
bolsistas de cada escola para planejamento, troca de experiéncias e
avaliacdo constante das acdes realizadas;

18) avaliagdo geral do projeto e confeccao de relatorios;

19) producdo e publicagdo de artigos sobre a implementagdo e
resultados do projeto. (UNIOESTE, PIBID, SUBPROJETO DE
LINGUA ESPANHOLA, 2015).

Verificamos que entre as acfes previstas estavam diversas reunides que
propdéem juntar os académicos-bolsistas do PIBID com os professores das escolas
publicas, onde desenvolverdo suas praticas de ensino-aprendizagem do PIBID.
Percebemos também que ha desde a leitura de documentos especificos como o

Projeto Politico Pedagogico da escola até participacdo em oficinas e elaboracéo de
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materiais, tais como um blog. A¢des como as destacadas aqui, do conjunto de acdes
previstas, evidenciam que o PIBID em Lingua Espanhola da Unioeste de Cascavel
volta-se para uma constante interacao entre licenciandos e o espaco escolar.

No sitio do PIBID de Lingua Espanhola da Unioeste, esta exposto ainda um

conjunto de resultados que se pretendia atingir, quanto ao seu desenvolvimento.

1) melhorar a formacao dos graduandos bolsistas do projeto;

2) melhorar a qualidade da educacgéo bésica das escolas envolvidas;
3) incentivar os graduandos bolsistas a reconhecerem a relevancia
social da carreira docente;

4) a articulacdo da teoria a préatica na sala de aula;

5) a integracdo entre as escolas envolvidas (alunos, professores,
experiéncias) de modo a apreender diferentes realidades e
necessidades da educacdo basica, contribuir para a elevacdo do
IDEB das escolas envolvidas e possibilitar a troca de experiéncias e
acbes bem sucedidas implementadas na instituicio com elevado
IDEB,;

6) a integracdo entre a universidade e as escolas envolvidas;

7) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacao;

8) formagcdo inicial e continuada dos professores;

9) o letramento dos alunos na lingua estrangeira, e
consequentemente, na lingua materna no que se refere ao
conhecimento sobre géneros discursivos e estratégias de leitura que
podem ser transferidas por leitores competentes para a leitura em
qualquer lingua;

10) desenvolver o senso critico dos alunos e sua capacidade
argumentativa;

11) proporcionar aos graduandos bolsistas a participacdo em
praticas docentes de carater inovador, que abranjam a
interdisciplinaridade e os recursos que a tecnologia pode oferecer a
educacao, a fim de superar problemas identificados nos processos
de ensino e aprendizagem nas escolas envolvidas no projeto;

12) possibilitar que os docentes supervisores atuem como co-
formadores dos graduandos bolsistas; produzir material pedagdgico
de apoio para o ensino e a aprendizagem de espanhol como lingua
estrangeira. (UNIOESTE, PIBID, SUBPROJETO DE LINGUA
ESPANHOLA, 2015).

No oitavo resultado apresentado, podemos observar o foco na formacéo
inicial. A leitura é mencionada no nono resultado esperado, atrelada ao
conhecimento de estratégias de leitura. Outros processos formativos, que incluem a
formacao do professor de lingua estrangeira permeia toda a proposta.

Assim, concluimos o intento deste capitulo, que foi o de caracterizar a
formacao inicial no Brasil, no que confere aos cursos superiores e de licenciatura,

particularmente em Letras, bem como as dificuldades enfrentadas pela profisséo
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docente, entre elas a dicotomia entre teoria e pratica. Apresentamos também o
PIBID, panoramicamente as IES envolvidas e também os subprojetos de Lingua
Portuguesa e Lingua Espanhola. Esperamos que diante do exposto, tenha sido
possivel compreender a importancia do programa aqui analisado, especialmente
pelo enfoque complementar, uma vez que busca ir de encontro as falhas da
formacdo inicial no Brasil.

De agora em diante, passamos a tratar do cerne da leitura. E como nao é
possivel tratarmos de uma tematica dentro dos estudos linguisticos sem
evidenciarmos a concepc¢do de linguagem adotada, este serd o objeto da primeira

secao no préximo capitulo.
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3 A TEORIA SUBJACENTE A PESQUISA

Neste capitulo abordamos a concepcao de linguagem que permeard nossa
posterior discussdo sobre leitura. Consideramos, inicialmente, as diferentes
concepgOes de linguagem e, especificamente a proposta bakhtiniana, que considera
a lingua como signo social, relacionando-as com as perspectivas de leitura.
Portanto, neste terceiro capitulo temos duas secdes, a primeira sobre as
concepcodes de linguagem e a segunda sobre as perspectivas de leitura. Abordamos
ainda estudos sobre etapas e estratégias de leitura, discutidas aqui como
encaminhamentos metodolégicos de trabalho com o texto.

3.1 CONCEPCOES DE LINGUAGEM

Optamos neste trabalho por apresentar brevemente as concepc¢des de
linguagem antes das concepcdes e/ou conceitos de leitura, considerando que
mesmo de forma inconsciente, todo professor, ao realizar suas escolhas
metodoldgicas, quando trabalha com leitura, respalda-se em uma teoria. Assim, ao
considerar as concepc¢des de linguagem como ponto de partida, desejamos também
apresentar nossa opcao teérica, tendo em vista as diferentes discussdes
desenvolvidas no decorrer da histéria dos estudos linguisticos e o que sera
analisado quanto a concepcao de leitura dos egressos do PIBID.

Diante de tais objetivos, delineamos primeiramente a concepcao de
linguagem como expressdao do pensamento, na sequéncia a concepcao de
linguagem como instrumento de comunicacdo e, por Uultimo, a concepcgao
interacionista de linguagem. Tais concepcdes, de acordo com Fuza, Menegassi e
Ohuschi  (2011) correspondem, respectivamente, ao Objetivismo Abstrato,
Subjetivismo Idealista e a Concepc¢édo dialdgica de lingua, esta ultima retomando
Bakhtin/Volochinov (2009). Ainda conforme os autores, as nomenclaturas
anteriormente citadas foram assim indicadas por Geraldi (1984), diante do contexto
peculiar do ensino de lingua portuguesa no Brasil.

A concepcao de linguagem com expressdo do pensamento preconiza um
conjunto de normas e regras, considerando a graméatica e uma visdo de certo e
errado como prioridade. Nessa perspectiva, supunha-se que aquele que domina as

regras gramaticais, consequentemente domina as linguagens orais e escritas.
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Assim, essa segunda concepcao centrava-se na leitura como “uma forma para
exteriorizar o pensamento, avaliando o sujeito pela sua capacidade de expressar-se
oralmente.” (FUZA, MENEGASSI E OHUSCHI, 2011, p. 485).

Ja a linguagem como instrumento de comunicacdo € vista como um conjunto
de ferramentas, isto é, estruturas linguisticas, que permitem ao usuario (passivo)
realizar combinagdes limitadas, de modo a estabelecer a comunicacdo. Associada,
sobretudo, ao estruturalismo saussuriano, essa concepc¢ao parte da linguagem como
objeto imanente, logo ha um distanciamento da fala e predilecédo pela escrita. Assim
dito, observamos que o uso real é deixado de lado. Podemos afirmar, conforme
Fuza, Menegassi e Ohuschi (2011), que a leitura aqui é vista como simples ato de
decodificacdo, ou seja, centrada exclusivamente no texto.

Finalmente, passamos a analisar a terceira concepcdo de linguagem vista
como interagdo. Bakhtin/Volochinov (2009) delegam ao aspecto social da linguagem
a principal caracteristica dessa terceira concepcao, a medida que o uso efetivo é o
gue se prioriza. As visdes univocas de linguagem como instrumento de comunicacao
ou de linguagem como expressdo do pensamento, embora tenham tido seu auge,
respectivamente, nas décadas de 70 e 60, hoje compreendem metodologias taxadas
como tradicionais, uma vez que o foco esta no codigo e os sujeitos envolvidos no
processo, ndo sdo considerados. Esses aspectos nos preocupam, tendo em vista
gue muitas pesquisas denunciam que ainda existe a presenca de tais concepcdes
na voz de educadores. Essa preocupacdo € premente em diversas publicacdes,

Geraldi (1984), que trata especificamente da pratica em sala de aula, enuncia:

[..] me parece que cabe ao professor de lingua portuguesa ter
presente que as atividades de ensino deveriam oportunizar aos seus
alunos o dominio de uma outra forma de falar, o dialeto padréo, sem
gue isso signifique a depreciacdo da forma de falar predominante em
sua familia, em seu grupo social, etc. Isto porque é preciso romper
com o bloqueio de acesso ao poder, e a linguagem € um desses
caminhos (GERALDI, 1984, p. 46).

Verificamos que para o autor, mais do que possuir a utilidade de transmitir
informacbes de um emissor para um receptor, a linguagem, vista de forma
diferenciada tanto da primeira como da segunda concepc¢ao assinalada, possibilita a
reflexdo sobre o uso da lingua, o que implica diretamente na consideracédo de que a

linguagem € lugar da constituicdo de relagbes sociais e que 0 sujeito possui um
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papel ativo durante a leitura. De fato, a terceira concepcéo de linguagem, vista como
lugar de interagdo, implica em considerar a lingua como didlogo. Nesse sentido,

assinala Garcez (1998):

A interagdo verbal e as relacdes coletivas e sociais, constitutivas dos
jogos da linguagem, [...] passam a ser efetivamente vistas como
elementos fundamentais que se conjugam e se articulam na
construcao da lingua. Nao se trata mais de entender a lingua como
um objeto a priori, um acervo imutavel depositado na memoria
coletiva, uma heranca ou um mecanismo inato ao cérebro do falante,
mas trata-se de concebé-la como uma forma de acdo, um modo de
vida social, no qual a situacdo de enunciacdo e as condicbes
discursivas séo determinantes de sua funcdo e, logo, de seu
significado e de sua interpretacdo (GARCEZ, 1998, p. 47).

Podemos observar que a visdo de linguagem vista como interacdo € uma
forma de acéo entre os sujeitos, ndo permitindo que seja desconsiderado o contexto
social. Também Koch e Elias (2011) destacam esse aspecto “os sujeitos sdo vistos
com autores/construtores sociais, sujeitos ativos que - dialogicamente - se
constroem e sdo construidos no texto, considerando o préprio lugar da interacédo e
da constituigao dos interlocutores” (KOCH e ELIAS, 2011, p. 10).

No entanto, é preciso destacar que 0s precursores dessa concepcdo de
linguagem foram Bakhtin/Volochinov (2009) que ao analisarem as relacdes entre
linguagem e sociedade, propuseram a dialética do signo, apresentando uma

evidente contraposicdo as nocdes de linguagem até entéo vigente:

E preciso situar os sujeitos [...] no meio social. Com efeito, é
indispensavel que o locutor e o0 ouvinte pertencam a mesma
comunidade linglistica, a uma sociedade claramente organizada. E
mais, € indispensavel que estes dois individuos estejam integrados
na unicidade da situagdo social imediata, quer dizer, que tenham
uma relacdo de pessoa para pessoa sobre um terreno bem-definido
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 72).

A principal consideragcédo, sem duvidas, € situar 0os sujeitos no meio em que
estdo inseridos, na situacdo social. Devemos considerar que a linguagem vista como
interacdo prevé “a existéncia de um sujeito planejador/organizador que, em sua
inter-relagcdo com outros sujeitos, vai construir um texto, sob a influéncia de uma
complexa rede de fatores” (KOCH, 2011, p. 7). Trata-se de ver os envolvidos no

processo de interacdo como interlocutores.
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Geraldi (1984) apresenta o conceito interlocutor, dando-Ihe importante funcao,
ja que é a partir do acionamento de uma série de estratégias, que este percorre
marcas deixadas pelo produtor na situacdo sociocomunicativa, na busca da
construcdo de sentidos, especialmente na linguagem verbal escrita. Em outra
oportunidade, Geraldi (1996) ainda afirma que o processo interlocutivo esta sempre
em reconstrugdo. Assim, o sentido ndo estd preso a um interlocutor, mas é
construido na interacéo entre 0s sujeitos, na mobilizacdo do contexto comunicativo.
S&ao0 os sujeitos que produzem o social, participando ativamente na definicdo da
situacdo na qual se encontram engajados, corroborando, desse modo, com a

proposta de Bakhtin/volochinov (2009):

E um sujeito social, histérico e ideologicamente situado, que se
constitui na interagdo com o outro. Eu sou na medida em que interajo
com o outro. E o outro que da a medida do que sou. A identidade se
constr6i  nessa relagdo dindmica com a  alteridade
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 115).

Na leitura, portanto, ha uma constante interacdo entre autores e leitores,
ademais do texto propriamente dito. Ou seja, para além do contexto imediato, estdo
também fatores individuais, como crengas e convicgoes.

Bakhtin/Volochinov (2009) ndo demonstram uma preocupacao explicita com o
ensino e a aprendizagem de linguas e da leitura, mas, ainda que nao
intencionalmente, delineiam como deveria ser esse percurso: partir da reflexdo de
seu contexto social até o efetivo estudo da estrutura linguistica, tratando-as como
um processo de ensino e de aprendizagem de lingua.

Logo, reforcamos a ideia de que a linguagem é tomada como lugar de
interacd0 e seu uso é 0 gque permite a reconstrucdo e a atualizacdo de eventos
comunicativos. Para Bakhtin/Volochinov (2009), ha dialogicidade no discurso, pois
h& a presenca de um sujeito ativo que elimina qualquer marca de passividade, de
simples recepcao, incorporando uma posicao responsiva: o papel de posicionar-se,
concordando ou discordando e ainda o papel de complementagdo, uma vez que se
trata de interlocutores. Visto desse modo, o proprio produtor “ndo espera uma
compreensao, por assim dizer, que apenas duble o seu pensamento em voz alheia,
mas uma resposta, uma concordancia, uma objecdo, uma execucgido”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 118). Essa percepcao € muito interessante, uma
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vez que interfere diretamente no processo de leitura, compreendendo o leitor, autor
e texto membros interlocutores.

E essa atitude responsiva ativa que permite a incessante continuidade do
didlogo, ja que a posicao de um interlocutor em relacdo ao outro instiga a resposta e,
desse modo, um ininterrupto processo, no qual a palavra adquire contornos

imprescindiveis.

Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e
do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo de um em relagdo ao
outro. Através da palavra, defino-me em relagéo ao outro, isto €, em
dltima andlise, em relacdo a coletividade (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009, p. 117).

Nesse sentido, a dialogicidade entre os participantes do discurso, permite que
haja interacdo entre os sujeitos, mediante a palavra, que € um signo social e
ideolégico, marcado pela situacdo de producéo, isto €, a realidade multifacetaria que
o cerca. O signo linguistico passa a ser tomado como produto social, materializacao
da comunicacao, um “fendbmeno ideoldgico por exceléncia”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 36). Essa afirmacio evidencia que o signo é
impregnado de marcas sociais e, portanto, é carregado de significado. O que, no
que se refere a esta pesquisa, apresenta reflexos no processo de ensino-
aprendizagem da leitura, pois muitas vezes, somos convidados durante a leitura a
interpretar esses significados, conforme o contexto no qual se insere e de acordo
com nosso conhecimento de mundo.

O enunciado - unidade de comunicacao verbal que permite tratar a linguagem
como movimento de interlocucao real — relaciona-se diretamente com a capacidade
de os interlocutores envolvidos participarem ativamente do processo de leitura. Ja a
enunciacdo, de acordo com Bakhtin/Volochinov (2009) caracteriza-se como a
propria interacédo, a finalidade, o objetivo da leitura. Ela estd sempre condicionada ao
contexto, tanto o imediato quanto o contexto mais amplo, histérico-social, ideoldgico,
pois trata, principalmente, do regulador daquilo que pode ou n&o, deve ou nao, ser
dito ou compreendido, e ainda o modo pelo qual se diz ou se compreende. Logo, é

preciso pensar na enunciagcdo como pratica de uso da linguagem:
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Enquanto um todo, a enunciagdo sO se realiza no curso da
comunicacao verbal, pois o todo é determinado pelos seus limites,
gue se configuram pelos pontos de contato de uma determinada

s

enunciacdo com o meio extraverbal e verbal (isto €, as outras
enunciactes). (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 129).

E interessante observar que temos diferentes formas de organizacdo da
linguagem, tendo em vista a realizacdo de objetivos. A enunciacdo pode variar
dependendo do interlocutor, do grupo social onde esta inserido, se ha hierarquia,
lacos, interesses, ja que a enunciacdo concreta é inteiramente determinada pelas
relacbes sociais. Em suma, o enunciado passa a adquirir sentido a partir de
situacdes concretas de producédo e de interacdo (enunciagéo), que necessariamente
deverdo ser levadas em conta, uma vez que Se opte por essa concepcao de
linguagem no que tange a leitura.

Podemos concluir preliminarmente que Bakhtin/Volochinov (2009) ao
proporem a terceira concepc¢ao de linguagem, complementam as anteriores ao
valorizar o uso concreto a linguagem, justamente porque esta intrinsecamente ligada
as reais condicdes de comunicacdo e permeada pelas estruturas sociais. Esses
autores assinalam que a linguagem vista somente como sistema de formas
normativas ndo € acessivel ao usuario, mas deve ser reconhecida na sua pratica

viva de comunicacao. Dessa forma,

O que importa, ndo € o aspecto da forma linguistica que, em
gualquer caso em que é utilizada, permanece sempre idéntico. Nao;
para o locutor o que importa é aquilo que permite que a forma
linguistica figure num dado contexto, aquilo que a torna um signo
adequado as condi¢cdes de uma situacao concreta dada. Para o
locutor, a forma linglistica ndo tem importancia enquanto sinal
estavel e sempre igual a si mesmo, mas somente enquanto signo
sempre variavel e flexivel (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 95).

Os autores, alias, séo incisivos ao afirmar que a enunciagdo como estrutura
puramente social s6 se torna efetiva entre falantes. Em se tratando do ensino-
aprendizagem da leitura, portanto, a atividade principal ndo consistiia em
reconhecer a forma utilizada, mas, nas préprias palavras dos autores, “compreendé-
la num contexto concreto preciso, compreender sua significacdo numa enunciagao
particular” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 96).

Além disso, os autores apresentam uma ordem metodolégica para o

desenvolvimento do estudo da linguagem, a qual se sustenta no que ficou conhecido
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como método sociolégico. Nessa perspectiva, € necessario que se apresentem trés
aspectos a serem considerados:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as
condicbes concretas em que se realiza. 2. As formas das distintas
enunciacdes, dos atos de fala isolados, em ligacdo estreita com a
interacdo de que se constituem os elementos, isto €, as categorias
dos atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica, que se prestam a
uma determinagéo pela interac@o verbal. 3. A partir dai, exame das
formas da lingua na sua interpretacéo linguistica habitual (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2009, p. 129).

O método socioldgico, portanto, preconiza que € impossivel compreender a
linguagem, desvinculada de sua situacdo concreta de interacdo, ou seja, ao
desconsiderar as diferentes implicagbes contextuais do grupo social ao qual
pertencem os interlocutores envolvidos, desconsidera-se a ininterrupta corrente de
comunicacdo verbal. As diferentes formas de interacdo verbal, no que tange,
sobretudo, as suas dimensdes, sao determinadas pela situacdo de comunicacao,
mesmo apresentando-se em formas conhecidas da vida cotidiana, como citam os
proprios autores: uma ordem, um pedido, uma exclamacédo. Isso reforca que a
analise da linguagem, dentro das formas de interacdo, deve ocorrer ndo de outro
modo a ndo ser contextualizada em suas condi¢cdes concretas. Sendo assim, é
preciso considerar a leitura diante de uma pratica interativa.

Compreender a linguagem como forma de interacdo nos permite
compreender definitivamente o desejo de que o ensino exista em funcdo da
aprendizagem. Isso ndo significa, porém, que devemos concordar com posicoes
extremistas que, voltando-se para as novidades e “receitas prontas”, aceitam, sem
refletir detalhadamente, a ideia de abandonar as contribui¢cdes deixadas pelas outras
concepcdes de linguagem. Na interacdo, a expressdo do pensamento e instrumento
de comunicacéo sdo instancias que, embora estejam ligadas as escolas tradicional e
estruturalista de ensino, ndo séo totalmente descartadas, mas repensadas e
adequadas a realidade dialégica da lingua. E impossivel separar progressdes
ulteriores em se tratando de estudos da linguagem, uma vez que considerar a
linguagem como fendmeno histérico implica em considera-la como processo mais
aberto e dinamico.

A teoria interacionista de linguagem tem estabelecido com os estudos da

Linguistica Aplicada uma grande alianca para que seja possivel uma melhor
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interpretagcéo do processo de ensino e de aprendizagem. Por isso, ndo é incomum
encontrarmos em diferentes materiais de apoio toda uma fundamentacgéo teérica que
contempla o pensamento bakhtiniano, o que nado significa que as atividades
propostas, presentes nestes materiais, relacionem de forma condizente teoria e
pratica. Na interacdo, estudante e professor devem ser vistos como sujeitos ativos,

fundamentais no processo.

Para manter-nos entre uma concepgdo de linguagem como
interacdo e uma concepcdo de educagdo, esta nos conduz a
uma mudanca de atitude — enquanto professores — ante o
aluno: dele precisamos nos tornar interlocutores que,
respeitando a palavra do parceiro, agimos como reais
parceiros:  concordando, discordando,  acrescentando,
guestionando, perguntando, etc. (GERALDI, 1984, p. 122).

O ensino-aprendizagem da linguagem e, consequentemente, da leitura deve
prever uma aprendizagem significativa e que os conteddos sejam tratados a partir de
um trabalho de reflexdo, haja vista o carater ideoldgico que impregna a linguagem
humana.

Muitas pesquisas cujas bases tebricas se encontram nha vertente
interacionista da Linguistica Aplicada constataram que as op¢des metodoldgicas do
professor apresentam-se difusas e quando afirmam ensinar leitura a partir de uma
concepcgao interacionista, em sua pratica indicam outra coisa. Dessa forma, é
possivel que falte uma maior clareza sobre as diferentes concepcfes e sobre a
prépria construcdo do conhecimento. Nesta subsecéo concluimos que a prética de
ensino e aprendizagem constitui uma situacdo de interacdo e, por isso, no impele a
analise dialégica da leitura.

Definido o nosso posicionamento em relacdo as concepcdes de linguagem,
passamos as concepcdes de leitura. Esse aprofundamento em relacdo ao tema

servira de base para nossa analise proposta no ultimo capitulo.
3.2 CONCEPCOES DE LEITURA
Como professores e estudiosos da lingua, sabemos que a leitura de um texto

exige muito mais que apenas o conhecimento do codigo linguistico, uma vez que “o

leitor €, necessariamente, levado a mobilizar uma série de estratégias tanto de
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ordem linguistica como de ordem cognitiva-discursiva”. (KOCH e ELIAS, 2011, p. 7).
A leitura, nesse sentido, é tomada neste trabalho como interacdo, considerando a
triade autor-texto-leitor, bem como todas as relagcGes discursivas que a compdem,
especialmente o seu contexto.

O processo de ensino-aprendizagem vem se fundamentando em diferentes
concepgdes de linguagem, de acordo com Leffa (1999) “pode-se dizer que ha na
teoria da leitura um movimento, que vai de uma énfase inicial no texto, passa depois
para uma énfase no leitor e chega-se finalmente a uma énfase no contexto social”
(LEFFA, 1999, p. 16). Acreditamos que a partir do conhecimento de diferentes
perspectivas, etapas do processo de ler e sistematizacdo de algumas estratégias,
podemos compreender melhor a leitura. Hoje, sabemos que a trajetoria histérica dos
estudos sobre leitura propiciou que possamos visualizar o processo de ensino-
aprendizagem como prética processual, que envolve leitor, texto e o contexto social
mais amplo. Assim, propomos algumas subsec¢fes, discriminando quais sdo as
quatro perspectivas de leitura: ascendente (foco no texto), descendente (foco no
leitor) - apresentamos também as etapas de leitura propostas por Solé (1998) bem
como algumas estratégias-, interacional (foco na triade autor-texto-leitor) e
finalmente, a leitura na perspectiva discursiva, cujo foco se encontra no discurso

(foco no discurso).

3.2.1 Perspectiva ascendente de leitura (foco no texto)

Nesta subsecdo apresentamos a concepcao de leitura chamada de
ascendente, correlacionando-a com a concepcdo de linguagem estruturalista,
esmiucada no inicio de nosso capitulo teérico e denominada por Geraldi (1984)
como aquela que vé a linguagem como instrumento de comunicacdo. Entao,
consideramos como pressuposto que o foco estd no texto e ndo no autor, leitor ou
contexto. Menegassi, Fuza e Ohuschi compreendem “a leitura, nessa perspectiva, €
vista como mera decodificacdo e, na pratica da escrita (concebida como uma
consequéncia de atividades prévias), prioriza-se a estrutura do texto.”
(MENEGASSI,FUZA OHUSCHI, 2011, p. 489). Os autores acrescentam ainda a
década de 60 como época em que tal perspectiva esteve em voga no Brasil, sendo
muito defendida pelos gramaticos.
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Imaginemos quantas vezes, durante uma aula, nds professores solicitamos a
leitura de um texto e demos aos estudantes um questionario cujas respostas podiam
ser facilmente encontradas e recortadas na sequéncia linear do texto. O aluno bem
sucedido seria aquele que compreendesse o texto dentro do significado proposto.
Essa, sem duvida, devemos admitir, € uma prética bastante recorrente. O que nos
esquecemos, muitas vezes, é que determinadas praticas demonstram a adocao,
ainda que inconsciente, de determinadas concepc¢des. Logo, Costa-Hibes e
Barreiros (2014) explicam que tal encaminhamento nada mais é que “valorizar o
processo perceptual e associativo dos grafemas e fonemas (...)” (COSTA-HUBES;
BARREIROS, 2014, p. 23). Em outras palavras, focar o processo de ensino-
aprendizagem exclusivamente nas informacdes trazidas pelo conteddo do texto.

Pautada na concepc¢ao estruturalista de lingua, isto €, o sujeito visto como
passivo, a perspectiva que representa a atividade descrita no paragrafo anterior é
chamada de ascendente ou bottom up, conforme explicam Leffa (1996) e Solé
(1998). Nessa pratica, o sistema linguistico € o ponto mais relevante, o que

pressupde atividades de decodificacdo, sendo assim delineada:

[...] O leitor, perante o texto, processa seus elementos componentes,
comecgando pelas letras, continuando com as palavras, frases... em
um processo ascendente, sequencial e hierarquico que leva a
compreensao do texto. As propostas de ensino baseadas ho mesmo
atribuem grande importancia as habilidades de decodificacdo, pois
consideram que o leitor pode compreender o texto porque pode
decodifica-lo totalmente. (SOLE, 1998, p. 23).

Portanto, depreende-se da citacdo acima que o foco esta no texto, visto como
aguele que traz a informacé&o. De acordo com Koch e Elias (2011), o leitor faria uma
atividade de reconhecimento do texto, uma vez que domina o codigo da lingua (suas
letras, palavras, frases, paragrafos, etc.). A leitura partiria sempre do texto para o
leitor, dai 0 nome ascendente.

E preciso assinalar que na atividade de compreenséo leitora em que o aluno
responde questdes cujas respostas estdo presentes linearmente na corporeidade
material do texto, isto €, considerando o0 que o texto traz, a leitura é vista como algo
mecanico. Para responder as questbes, o leitor simplesmente procuraria as
respostas na corporeidade do texto, considerando as parafrases das questdes e

como explica Kleiman (2008), emparelhando palavras. E preciso ressaltar que essa
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perspectiva de ensino-aprendizagem da leitura impede que se extravase o
linguistico e seja considerado o contexto social mais amplo.

Por isso, a concepcdo ascendente de leitura, ainda que permita o
reconhecimento das informacdes que o texto traz, é limitada. Tal limitacdo se da,
sobretudo, pela rigidez que a estrutura textual apresenta, caso nao se considere
outros elementos envolvidos, como os interlocutores (leitor e autor) e os objetivos
propostos.

Diante disso, reiteramos que no processo de ensino-aprendizagem da leitura
que considere uma perspectiva ascendente, ou seja, cujo foco esteja no texto, o
estudante seria apenas um reconhecedor e reprodutor de significados que ja estédo
presentes. Considerar a leitura de um texto, apreciando apenas seu vocabulario, sua
informacdes, pode ser um ponto de partida, mas ndo compreenderia a leitura vista
como ato processual. O que, de fato, ndo ajudaria na formacdo de um leitor
proficiente, critico e, por conseguinte, preparado para a pratica cidada.

Vejamos a seguir, a perspectiva descendente de leitura, que € centrada no

leitor.

3.2.2 Perspectiva descendente de leitura (foco no leitor)

Esta perspectiva baseia-se em estudos que tentam compreender como se da
0 processo de leitura, a via neurologica, conforme assinala Dehaene (2012). Para
ele “compreender melhor o 6rgdo que nos faz ler, transmitir melhor as nossas
criancas esta invencdo notavel que € a leitura, tornar estes conhecimentos uteis
para o maior numero de pessoas” (DEHAENE, 2012, p.14) € um desses desafios.
Tal autor deseja propiciar reflexdes em busca da compreensdo do complexo

engendramento realizado pelo nosso cérebro durante a leitura, em suas palavras:

Vocés principiam a leitura (...), sem gque tenham consciéncia, seu
cérebro estd realizando uma extraordinaria proeza. Neste mesmo
momento, seus olhos percorrem a pagina com movimentos precisos
e rapidos. Quatro ou cinco vezes por segundo, seu olhar para numa
palavra que reconhece quase sempre sem esforco. Como é que
algumas marcas negras no papel branco, impressas em sua retina,
conseguem evocar um universo de cores e de emogodes. (DEHAENE,
2012, p. 15).

Em outras palavras, busca-se compreender neurologicamente a nossa

capacidade leitora, na tentativa de saber mais sobre problemas de aprendizagem, e
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até sobre dislexia, ja que a intengdo é justamente a busca de estratégias de ensino-
aprendizagem da leitura. Contudo, ndo pretendemos esmiucar as delicadas
engrenagens da mecanica cerebral que nos permitem ler, tal qual propds o autor
supramencionado, mas, evidenciarmos que o autor indica que “ndo existe senao
uma solugdo, uma sé via de aprendizagem da leitura” (DEHAENE, 2012, p. 22).

Sabemos que o leitor quando esta em contato com o texto, ndo é apenas um
receptaculo de informacdes, mas diferente disso, durante o processo de leitura, ha
um movimento ativo que estabelece diferentes movimentos. Leffa (1999) destaca
gue enquanto |é, o leitor vai fazendo previsdes sobre o texto, imaginando o que vem
a seguir, muitas vezes, ja antes de iniciar a leitura. Nesse sentido € que também
devemos analisar a concepcdo descendente de leitura, centrada no leitor. Essa
perspectiva estad relacionada a concepcdo de linguagem como expressao do
pensamento e teve seu auge no Brasil por volta da década de 70 e 80, conforme
assinalam Menegassi, Fuza e Ohuschi (2011). Entédo, verificamos que:

A concepcao de linguagem como expressdo do pensamento faz com
gue se tenha: o texto como um produto — légico — do pensamento
(representacdo mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte
se nao captar essa representacédo mental [...] (Koch, 2002, p. 16).

Na concepcdo descendente, o leitor ainda mantém um papel passivo, por
isso, tende a ser estimulado para que desenvolva a leitura. Essa perspectiva parte
do leitor, por isso 0 nome descendente ou, nas palavras de Solé (1998), top down. O

leitor, entdo:

[...] usa seu conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para
estabelecer antecipacdes sobre o conteddo do texto, fixando-se
nestes para verifica-las. Assim, quanto mais informagdes possuir um
leitor sobre o texto que vai ler, menos precisara se fixar nele para
construir uma interpretacéo (SOLE, 1998, p. 23).

Essa afirmacao vai ao encontro das pesquisas realizadas por Kleiman (1999),
gue compreende o conhecimento prévio como o que estd no campo linguistico,
textual e de mundo. Tais conhecimentos sado acionados durante o processo de leitura
mediante praticas interativas com o texto. Seja, respectivamente, por intermédio da

compreensao e segmentacado dos signos linguisticos, seja pelas noc¢des, marcas de
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determinados géneros textuais ou ainda pelos conhecimentos extralinguisticos,
formais ou informais.

Nesse interim, tomando por base a ideia de que a escola muitas vezes néo
oferece “reais” objetivos para leitura, Kleiman (1999) refor¢a reitera que para
desenvolver um adequado processo de leitura, € necessario haver a presenca de

propdsitos, a saber:

Ha evidéncias inequivocas de que nossa capacidade de
processamento e de memoria melhora, significativamente, quando é
fornecido um objetivo para uma tarefa [...] H& também evidéncia
experimental que mostra que somos capazes de lembrar muito
melhor aqueles detalhes de um texto que tém a ver com um objetivo
especifico, isto é, compreendemos e lembramos seletivamente

s

daquela informacdo que € importante para 0 nosso proposito.
(KLEIMAN, 2012, p. 31).

Desse modo, Solé (1998) e Kleiman (2012) evidenciam dois fatores: a
importancia de se ter objetivos de leitura e de se considerar o conhecimento prévio
trazido pelo leitor. O que respalda, de certo modo, a critica mais recorrente a
concepcao descendente de leitura, isto é, a aceitacdo de “achismos” como leituras
possiveis. Ainda que Kleiman (2012) afirme que ndo ha um processo de
compreensao do texto escrito, mas que ha varios processos de leitura, sempre
ativos, tanto quantos forem os objetivos do leitor, muitas vezes estes Ultimos sdo
determinados pelos tipos ou formas de textos. Tal afirmacéo também é corroborada
por Costa-Hiibes e Barreiros (2014) ao afirmarem que quando o foco esta no leitor
“(...) deve-se considerar diferentes compreensdes de um texto, assim como ha
diferentes leitores, com diferentes vivéncias, experiéncias e conhecimento de
mundo” (COSTA-HUBES e BARREIROS, 2014, p 25). Isso pode levar a equivocada
acepcao de que todos podem compreender um texto da maneira que julgarem mais
adequadas. No entanto, reconhecemos que o papel do leitor durante a leitura é de
extrema importancia. Ao considerarmos esse fato, propomos a seguir uma
subsecao para tratar especificamente de etapas e estratégias de leitura, uma vez
que essas acdes empreendem maior didatizacdo ao processo de ensino-

aprendizagem de leitura.
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a) Etapas e estratégias de leitura

Durante o processo de leitura, torna-se necessario levarmos em conta todos
0s elementos que o circundam, a saber: a motivacdo para ler, a construcdo desse
processo e também como dar continuidade a ele. Por isso, ao tratarmos de leitura
recorremos a Solé (1998) autora associada a perspectiva psicolinguistica, a fim de
explicitar as suas etapas e quais estratégias podem ser assertivas quando nos
propomos a trabalhar com leitura. Tal autora busca compreender o processo de
aquisicdo de linguagem, do processamento linguistico bem como seus processos
psicolégicos, apresentando também algumas estratégias para subsidiar o trabalho
do professor quanto a compreensao de textos escritos. Sua proposta procura evitar
recomendacdes simplistas e descontextualizadas, uma vez que as peculiaridades
das situagcBes de ensino-aprendizagem tornam a pratica bastante complexa. Dai a
preocupacao da autora em reforgcar a necessidade da ampla sensibilidade e
criatividade do professor.

Solé (1998) distingue trés etapas de leitura: a pré-leitura, a leitura e a pos-
leitura. A primeira etapa, denominada de pré-leitura, e compreende estratégias
como: “ldeias gerais; motivagdo para a leitura; objetivos de leitura; revisdo e
atualizacdo do conhecimento prévio; estabelecimento de previsées sobre o texto e
formulacdo de perguntas sobre ele.” (SOLE, 1998, p. 89).

Conforme explicitado acima, sédo atividades que vém antes da leitura:
levantamento dos temas mais amplos, retomada de temas ja trabalhados e que se
correlacionam com o texto, prever, perguntar etc. Quanto as ideias gerais, citadas
pela autora, estas estariam relacionadas a concepcao de leitura que o professor
possui. Portanto, sua postura em sala de aula refletiria exatamente esse
conhecimento. A autora recomenda que antes da leitura o professor se certifique
que articula bem os encaminhamentos para que os estudantes se sintam motivados,
inclusive vendo o professor ler em siléncio enquanto eles leem, bem como evitar a
leitura em voz alta. Em outras palavras, o professor seria quem ofereceria ajuda aos
leitores, articulando pontes e trilhando o caminho.

O momento que antecede a entrada no texto deve, especialmente, ser
precedido por objetivos de leitura que, ainda de acordo com Solé (1998) devem ser
muito explicitos, uma vez que irdo nortear o processo. Alguns exemplos sao assim

colocados:
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Ler para obter uma informagdo precisa; ler para obter uma
informacdo de carater geral; ler para aprender; ler para revisar um
escrito proprio; ler por prazer; ler para comunicar um texto a um
auditorio; ler para praticar a leitura em voz alta; ler para verificar o
que se compreendeu. (SOLE, 1998, p. 93-101).

Nesse sentido, vemos que esses objetivos compbem decisdes a serem
tomadas antes de o leitor adentrar no texto. Alguns exemplos compreendem a leitura
que ora fazemos para aprendizagem, isto €, adquirir conhecimento cientifico e
sistematizado, em um livro didatico, por exemplo. Ora pode ser para reconhecermos
instrucdes diante da necessidade de lidar com um aparelho e até mesmo a leitura da
literatura (classica, popular, etc.), denominada por Solé (1998) como aquela que
pode ser vista apenas como objeto estético, por prazer. Além dos objetivos de
leitura, a autora também cita a importancia do estabelecimento de previsdes bem
como de que essas previsbes sejam acionadas pelo professor, a propor¢cdo que
realiza perguntas instigantes, com o intuito de ativar o conhecimento prévio do
aluno.

Conforme vimos séo diferentes objetivos que, inicialmente, precisam estar
claros e definidos, no entanto, de acordo com a autora, pouco a pouco 0s objetivos
vdo sendo automatizados, considerando o amadurecimento do leitor. Dai a
importancia de que os objetivos ndo estejam restritos ao ambiente escolar, mas sim

gue compreendam funcionalidades cotidianas, sobretudo fora da escola.

(...) Para que o leitor seja efetivamente um leitor ativo, que
compreenda o que |&, deve poder fazer algumas previsbes em
relacdo ao texto; (...) Estas previsdes, antecipacdes, ou seja la o que
for, devem ser compativeis com o texto, ou ser substituidas por
outras. Quando estas sdo encontradas, a informagdo do texto
integra-se aos conhecimentos do leitor e a compreensao acontece.
(SOLE, 1998, p. 116).

Da citacdo acima, compreendemos que ao usar O termo previsoes,
antecipacfes, a autora indica que os professores questionem seus alunos em
relacdo ao titulo, subtitulo, autor, ano de publicagéo, suporte, imagens e outros, isto
€, tudo o que antecede a concreta leitura no texto. Tais previsdes, conforme Solé
(1998) a priori devem ocorrer antes da leitura, mas ndo necessariamente, jA que

todas as estratégias e etapas podem ser desenvolvidas de forma simultanea, de
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acordo com o grupo de estudantes com que se esta trabalhando e, inclusive, o
género discursivo em questao.

E nesse sentido que Solé (1998) estimula questionamentos tais como “o que
eu sei sobre esse texto? Ja ouvi falar sobre isso?” (SOLE, 1998, p. 101). Ainda que
ndo se tenha conhecimentos prévios sobre o texto, € possivel estabelecer algumas
conexfes com a temdtica, com alguns termos e até mesmo, dependendo dos
objetivos de leitura, relaciona-lo com outros autores, obras, enfim, tudo o que pode
instigar o estudante. Seguindo essa proposta de acionamento do conhecimento
prévio, Solé (1998) ressalta que isso pode se dar mediante o uso de algumas
estratégias, utilizadas pelo professor em sala, tais como:

Suscitar a necessidade de ler, ajudando-o a descobrir as diversas
utilidades da leitura em situacdes que promovam sua aprendizagem
significativa. Proporcionar-lhe os recursos necessarios para que
possa enfrentar com seguranca, confianga e interesse a atividade de
leitura. (...) Transforméa-los em todos os momentos em leitor ativo,
isto €, em alguém que sabe por que |é e que assume a
responsabilidade ante a leitura, aportando seus conhecimentos e
experiéncias, suas expectativas e questionamentos. (SOLE, 1998, p.
114).

Em sintese, a primeira etapa de leitura que € o antes da leitura, permite uma
melhor compreensédo do texto. O professor podera tracar um panorama geral sobre
0 que serd lido, evidenciar alguns pontos importantes do texto e, especialmente,
estimular os leitores a manifestarem seus conhecimentos, sejam de outras leituras,
de experiéncias praticas, de lugares que visitaram, pessoas com as quais
conversaram e outros. Assim, € possivel que haja o acionamento dos
conhecimentos prévios bem como imaginar o que estd por vir no texto. Essas
estratégias podem ocorrer pela promocdo de questionamentos sobre o texto e
refletem na melhoria do processo:

A segunda etapa de leitura, ou seja, a constru¢cdo da compreensao durante a
leitura, talvez seja a parte mais dificil, porque é o momento que inclui a
interpretacdo. Geralmente a interpretacdo deve oferecer a oportunidade do leitor
saber separar informagfes secundarias de informagbes mais relevantes e, nesse
sentido, lancar méo de seu uso, conforme os objetivos de leitura que possui. Diante

disso, Solé (1998) categoricamente afirma que a leitura deve ser ensinada:
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O processo de leitura deve garantir que o leitor compreenda o0s
diversos textos que se propde a ler. E um processo interno, porém
deve ser ensinado. Uma primeira condicdo para aprender é os
alunos possam ver e entender como faz o professor para elaborar
uma interpretacdo do texto: quais suas expectativas, que perguntas
formula, que duavidas surgem, como chega a conclusdo que é
fundamental para os objetivos que aprendeu e o que ainda tem de
aprender... em suma, o0s alunos tém de assistr a um
processo/modelo de leitura, que Iher permita ver as “estratégias em
acdo” em uma situagdo significativa e funcional” (SOLE, 1998, p.
116).

Conforme a citagdo acima, o uso de estratégias durante as aulas de leitura
vao pouco a pouco formando o leitor, @ medida que situagBes compartilhadas de
leitura permitem que sejam desenvolvidos modelos. E nessa linha de raciocinio que
a autora propbe algumas estratégias. As tarefas de leitura, por exemplo,
compreenderiam sempre ac¢des conjuntas, em grupos e em sala de aula, pois é
nesse sentido que ao construir um arcabouco de estratégias, o leitor podera lancar
mao de todas elas nos momentos em que julgar mais adequado. Essas estdo
intrinsecamente ligadas a segunda etapa, podendo ser readequadas durante o
processo. Por exemplo, uma previsao de leitura estabelecida antes da leitura pode
ser reformulada a medida que a leitura caminha. Basicamente, a autora apresenta
quatro atos para a leitura compartilhada “ler, resumir, solicitar esclarecimentos,
prever’ (SOLE, 1998, p. 119).

Cale ressaltar que a formagdo de um leitor independente deve ser uma
atividade realizada durante a leitura, pois ao utilizar as estratégias aprendidas, o
leitor vai tentando preencher as lacunas da compreensdo leitora, buscando solucdes
para as dificuldades que encontrar no decorrer do processo.

Ademais de considerar a complexidade do processo de ensino-aprendizagem,
Solé (1998) também indica a emergéncia da leitura ser vista como pratica
compartilhada, ou seja, que os atos de ensinar e aprender sejam tomados como
conjunto indissociavel, construido entre professor, estudantes e entre eles mesmos.
A partir dessa premissa, a medida que vai compartilhando a leitura, diante de um
processo negociado entre os envolvidos, o estudante vai construindo uma bagagem
que, mais tarde, utilizara de maneira autbnoma. Para tanto, é salutar o papel de
mediacao, exercido pelo professor, durante a execucdo das leituras compartilhadas

e, por conseguinte, na construcio dessa autonomia. E por isso, que a autora propde
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algumas estratégias para que diante da leitura o estudante possa “assumir um papel
ativo perante ela” (SOLE, 1998, p. 115).

Finalmente, passamos a tratar da ultima etapa, intitulada pela autora de poés-
leitura, como continuidade da leitura, ou seja, depois da leitura deve haver um
prosseguimento da compreensao e da aprendizagem. No entanto, a mesma autora
ressalta que “ndo € possivel estabelecer limites claros entre o que acontece antes,
durante e depois da leitura” (SOLE, 1998, p. 134), tal divisdo surge apenas para
subsidiar e referenciar o encaminhamento em sala de aula.

Na terceira etapa de leitura, a estratégia principal encontra-se na identificacao
da ideia principal do texto, embora a autora afirme que outros autores considerem
gue um texto pode apresentar varias ideias principais. Estando atrelada ao tema, a
ideia principal seriam 0s recursos que 0 autor utiliza para circundar o tema. Em
outras palavras, busca-se basicamente as ideias do autor. No que confere ao ensino
da leitura que durante o processo permite a selecdo da ideia principal, verifica-se

que:

O leitor tem acesso as ideias principais de um texto aplicando uma
série de regras de omissdo ou supressdo — levam a eliminar
informacé&o trivial ou redundante -, regras de substituicdo — mediante
as quais se integram conjuntos de fatos ou conceitos em conceitos
supraordenados, — regras de sele¢cdo — que levam a identificar as
ideias do texto, se ela estiver explicita — e de elaboracdo — mediante
as quais se constroi ou gera a ideia principal. (SOLE, 1998, p. 139).

O gque se depreende da citacdo acima € que podemos selecionar as ideias
principais a partir da analise de inimeros fatores que cingem a leitura e cabe ao
professor, durante o ensino da selecéo da ideia principal, explicar os objetivos, a
temética, o que € relevante ou ndo, ou seja, mediar o processo.

Ademais, na ultima etapa de leitura, Solé (1998) acrescenta o ato de resumir
como um elemento importante para verificar a compreensao leitora, do mesmo modo
que as respostas que serdo dadas as perguntas anteriormente formuladas na
segunda etapa, isto é, durante a leitura. As respostas dadas as questdes servem de
certo modo como avaliacdo de leitura, mas nem sempre. H& perguntas com
respostas Obvias, outras mais reflexivas, de cunho pessoal e também perguntas que

levam ao aprofundamento da leitura.
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Durante a leitura, é importante pensarmos no que acontece quando lemos,
como a autora parte de uma perspectiva psicolinguistica, isto €, concebe o
conhecimento como um conjunto de estruturas, indica que faz-se necessario
“permitir a transferéncia de responsabilidade e o controle da tarefa de leitura das
maos do professor (Do que vocés acham que esse texto vai tratar? Quem pode
explicar o que é isso? Nao compreenderam alguma coisa? Em sintese, como leram,
este texto fala de...) para as maos do aluno’(SOLE, 1998, p. 120). Para tanto, a
responsabilidade no planejamento de uma aula de leitura cresce. E necesséaria muita
acuidade e conhecimento do grupo de estudantes, para que essa “transferéncia de
responsabilidade” proposta pela autora implique em resultados positivos.

Vimos até o nesta subsecdo que o estabelecimento de estratégias de leitura
comeca com o acionamento do conhecimento prévio, 0 que empreende na
importancia do papel do professor em acionar tal conhecimento. Além disso,
destacamos a importancia de se ter objetivos de leitura, ainda que sejam objetivos
indicados pelo professor, mas que o estudante desenvolva suas leituras sabendo o
gue busca no texto. E, finalmente, saber reconhecer as ideias principais do texto.

Diante da proposta até aqui delineada, observamos que em nenhum momento
o estudante é tido como elemento passivo do processo de leitura, muito pelo
contrario, o sujeito é ativamente participante da constru¢éo dos seus conhecimentos,
especialmente porque o objetivo € permitir que ele chegue a autonomia na leitura. O
gue € comumente visto como uma tarefa bastante dificil, jA que a execucdo das
estratégias anteriormente descritas exigem planejamento e muita disposicao.

Retomando a perspectiva psicolinguistica, Cassany (2006 esclarece de que

modo essas estratégias de leitura, propostas por Solé (1998), compreendem o leitor:

En definitiva, segin la concepcion psicolingtiistica, leer no sélo exige
conocer las unidades y las reglas combinatorias del idioma. También
requiere desarrollar las habilidades cognitivas implicadas en el acto
de comprender: aportar conocimiento previo, hacer inferencias,
formular hipétesis y saberlas verificar o reformular, etc. El significado
es como un edificio que debe construirse; el texto y el conocimiento
previo son los ladrillos y los procesos cognitivos, las herramientas de
albanileria (CASSANY, 2006, p. 6).*

2 Em suma, de acordo com a concepc¢ao psicolinguistica, a leitura requer ndo apenas conhecer as unidades e as
regras combinatdrias da linguagem. Também requer o desenvolvimento das habilidades cognitivas envolvidas
no ato de compreender: fornecer conhecimento prévio, fazer inferéncias, formular hipdteses e saber como
verifica-las ou reformula-las, etc. O significado é como um edificio que deve ser construido; o texto e o
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Nesse sentido, verificamos que ha um conjunto de estratégias
a serem desenvolvidas para que no processo de ensino-
aprendizagem da leitura o aluno possa obter éxito.
Compreendemos que algumas delas podem ser dispensadas
e/ou acionadas diante do grupo com o qual estamos
trabalhando, mas é perceptivel que alguns elementos devem
estar constantemente presentes, Conforme Cassany (2006),
acionar o conhecimento prévio, fazer inferéncias, formular
hipGteses e outros.

Além de Solé (1998), também Kleiman (1999) corrobora com a proposta de

estabelecimento de estratégias de leitura, descrevendo-as como atividades
imprescindiveis para que o leitor busque sentidos presentes na superficie textual.
Em suas analises, vemos que a principal contribuicdo da autora esta relacionada ao
seu estudo sobre ao conhecimento prévio. Para tanto, delineia trés niveis,
caracterizando-os desde onde estariam esses conhecimentos até serem trazidos a
tona nas aulas de leitura.

A autora comeca pelo conhecimento linguistico, isto €, um conhecimento
implicito, que muitas vezes ndo € exposto, porque ndo é exigido ao estudante (...
“‘Esse conhecimento abrange desde o conhecimento sobre como pronunciar
portugués, passando pelo conhecimento de vocabulario e regras da lingua,
chegando até o conhecimento sobre o uso da lingua”. (KLEIMAN, 1999, p. 13). Em
outras palavras, observamos que esse conhecimento esta bastante relacionado aos
conhecimentos adquiridos em outras instancias de letramento, como a familia e a
igreja, mas também na escola, instancia formal.

Kleiman (1998) apresenta ainda o chamado conhecimento textual, que se
refere ao conjunto de noc¢des e conceitos sobre o texto. Em sintese, vemos que o
conhecimento textual, assim denominado la na década de 90, corresponderia a
predominancia de sequéncias narrativas, descritivas e expositivas e a capacidade
leitora para tal reconhecimento. Quanto maior o conhecimento textual que o leitor
tiver, expondo-se a diferentes tipos de texto, mais facil sera sua compreensao.

Finalmente, o ultimo nivel de conhecimento destacado por Kleiman (1999) € o
conhecimento de mundo ou também denominado de conhecimento enciclopédico. A
autora afirma que se trata do que ja sabemos sobre o assunto e/ou tema presente
na leitura. De acordo com ela “Para haver compreensédo durante a leitura, aquela

parte do nosso conhecimento de mundo que é relevante para a leitura deve estar

conhecimento prévio sdo os tijolos e os processos cognitivos, as ferramentas de alvenaria. (Cassany, 2006, p.
6).
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ativada, isto é, deve estar num nivel ciente, e ndo perdida no fundo de nossa
memoria.” (KLEIMAN, 1999, p. 21).

Além de Kleiman (1999) é salutar destacar também a analise de Koch e Elias
(2011) legitimando o proposto por Solé (1999). Elas apresentam algumas estratégias
de leitura que embora sejam denominadas de forma diferente (selegéo, antecipacéo,
inferéncias e verificacdo), estdo diretamente ligadas aos objetivos de leitura e
também a ativacdo do conhecimento prévio, no caso o0s que foram aqui
anteriormente delineados (linguisticos, textuais e de mundo). Nesse sentido, as

autoras escrevem:

Se, por um lado, nesse processo, necessario se faz considerar a
materialidade linguistica do texto, elemento sobre o qual e a partir do
gual se constitui a interagé@o, por outro lado é preciso também levar
em conta os conhecimentos do leitor, condicdo fundamental para o
estabelecimento da interagdo, com maior ou menor intensidade,
durabilidade e qualidade. (KOCH; ELIAS, 2011, p. 19).

Vemos que as autoras destacam a relagao texto e leitor, apontando para a
importadncia desta interacdo. Contudo, importante também nesta relacdo é o
reconhecimento da proposta do autor, ou seja, de quem escreve.

A seguir explicamos a concepcéo interacional de leitura.

3.2.3 Perspectiva interacional de leitura (autor-texto-leitor)

De acordo com Kleiman (2009), a atividade de leitura € uma atividade
interacional, € um ato social, que envolve leitor e autor, que interagem entre si e com
o texto, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinadas. Assim,
partimos no pressuposto de que ademais do texto e do leitor, conforme proposto nas
concepcles ascendente e descendente de leitura, o autor precisa ser considerado
no processo de leitura. Percebemos que essa perspectiva de leitura esta relacionada

a terceira concepcao de linguagem apresentada neste trabalho de pesquisa: a

concepcao de linguagem como interagédo. Assim:

(...) a preocupacdo basica do ensino da lingua materna é levar o
aluno ndo apenas ao conhecimento da gramatica de sua lingua, mas,
sobretudo, ao desenvolvimento da capacidade de refletir, de maneira
critica, sobre 0 mundo que o cerca e, em especial, sobre a utilizacdo
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da lingua como instrumento de interacdo social. (MENEGASSI,
FUZA; OHUSCHI, 2011, p. 489).

A perspectiva de leitura como interacdo € vista pelos autores
supramencionados como critica, de reflexdo. Sua introducdo ocorreu no Brasil no
inicio da década de 80 e prosseguiu na década de 90, por conta de aparecer como
fundamentacéo tedrica nos Parametros Curriculares Nacionais, em Brasil (1997), no
entanto, ja vinha sido apontada nas pesquisas de Joao Vanderley Geraldi.

Solé (1998) como aquela que focaliza a leitura processual, destacando alguns
elementos fundamentais para o seu desenvolvimento, entre eles o acionamento do
conhecimento prévio nos quais participam o leitor, o autor e o texto. Nessa seara,
Koch e Elias (2011) também reiteram que “na concepg¢ao interacional (dialégica) de
lingua, os sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que -
dialogicamente - se constroem e s&o construidos no texto” (KOCH e ELIAS, 2011, p.
10). Afirmagéao que corrobora com a ideia de que as perspectivas descendente e
ascendente séo, de certa forma, reducionistas.

A perspectiva de leitura como interacdo propde que o texto seja o local de
encontro entre leitor, autor e texto, de modo que a construcao de sentidos se dé na
interacdo entre ambos. Vista desse modo, o nivel de informatividade do texto
interfere diretamente, tendo em vista que “ha lugar, no texto, para toda uma gama de
implicitos, dos mais variados tipos, somente detectaveis quando se tem, como pano
de fundo, o contexto sociocognitivo dos participantes da interagcao” (KOCH; ELIAS,
2012, p. 34). Compreendemos, assim, que a leitura consiste em um processo de
compreensao mutua.

Finalmente, € preciso concluir essa breve apresentacdo da perspectiva de
leitura como interacdo, nas palavras de Bakhtin e Volochinov (2009), ainda que os

mesmos ndo tenham necessariamente desenvolvido um estudo sobre leitura:

Fundamentamo-nos, pois, em uma concepgdo sociocognitiva-
interacional de lingua que privilegia os sujeitos e seus conhecimentos
em processo de interacdo. O lugar mesmo da interacdo — como ja
dissemos — é o texto cujo sentido “ndo esta la”, mas & construido,
considerando-se, para tanto, as “sinalizacbes” textuais dadas pelo
autor e os conhecimentos do leitor, que, durante todo o processo de
leitura, deve assumir uma atitude “responsiva ativa”. Em outras
palavras, espera-se que o leitor, concorde ou ndo com as ideias do
autor, complete-as, adapte-as etc. uma vez que “toda compreensao é
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prenhe de respostas e, de uma forma ou de outra, forcosamente, a
produz”. (BAKHTIN; VOLOCHINOV 2009, p. 201)

Verificamos que 0s autores descrevem 0 processo de interacdo entre autor-
texto-leitor, apontando que o papel mais relevante € o do leitor. Isso se d4, a partir de
uma postura por eles denominada de “atitude responsiva” seja diante das
“sinalizagcbes” deixadas pelo autor no texto seja nas respostas que ira produzir,
diante das ideias trazidas pelo texto. Na triade autor-texto-leitor, em se tratando do
processo de ensino-aprendizagem da leitura, ha o importante papel da mediacédo. O
que significa dizer que cabe ao professor a dificil tarefa de preparar uma aula que
consiga convergir os trés envolvidos no processo.

A seguir comentamos a perspectiva de leitura com foco no discurso.

3.2.4 Perspectiva de leitura discursiva (foco no discurso)

No que se refere a leitura, podemos citar ainda a perspectiva cujo foco esta
no discurso, trazendo os pressupostos teéricos da teoria bakhtiniana. Bakhtin e
Volochinov (2009) ao tomarem a palavra como elemento ideolégico impelem a
leitura tudo que a circunda, ou seja, a sociedade como um todo: as pessoas, as
instituicdes, os acontecimentos e especialmente as ideologias que elas carregam. E
preciso considerar, portanto, que tal perspectiva possui bases dialdgicas e considera
o contexto social mais amplo, ademais do autor, texto e leitor.

Sabemos que a dialogicidade esta presente em todo signo linguistico,
marcado pela situacdo de producéo, isto €, a realidade multifacetaria que o cerca.
Uma vez que signo linguistico passa a ser tomado como produto social,
materializacdo da comunicagdo, e um “fendmeno ideoldgico por exceléncia”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 36), temos que abandonar qualquer visdo
correspondente a perspectiva estruturalista de leitura. Essa afirmacao evidencia que
0 signo é impregnado de marcas sociais e, portanto, & carregado de significado. O
gue, no que se refere a esta pesquisa, apresenta reflexos no processo de ensino-
aprendizagem da leitura, pois muitas vezes, somos convidados durante a leitura a
extravasar tais significados.

Para Bakhtin/Volochinov, o texto nesta perspectiva é visto como enunciado -

unidade de comunicacgao verbal que permite tratar a linguagem como movimento de
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interlocugéo real - relacionando-se diretamente com a capacidade de os
interlocutores envolvidos participarem ativamente do processo de leitura. Ja a
enunciacdo, de acordo com 0S mesmos autores, caracteriza-se como a propria
interacdo, a finalidade, o objetivo da leitura. Esta sempre condicionada ao contexto,
tanto o imediato quanto o contexto mais amplo, historico-social, ideoldgico, pois
trata, principalmente, do regulador daquilo que pode ou néo, deve ou néo, ser dito
ou compreendido, e ainda o modo pelo qual se diz ou se compreende. Logo, é
preciso pensar na enunciacdo como pratica de uso da linguagem. Ja que de acordo
com Bakhtin/Volochinov (2009), o processo de enunciacdo contata com outros
movimentos no curso da comunicagao.

Nesse sentido, podemos afirmar que os enunciados dialogam com outros
enunciados, anteriores e também com outros que ainda existirdo, pois sempre ha,
conforme os autores, pontos de contato entre a enunciagdo. Interessante observar
que temos diferentes formas de organizacdo da linguagem, tendo em vista a
realizacdo de objetivos. A enunciacdo pode variar dependendo do interlocutor, do
grupo social onde esta inserido, se ha hierarquia, lacos, interesses, ja que a
enunciacao concreta € inteiramente determinada pelas relagdes sociais. Em suma, o
enunciado passa a adquirir sentido a partir de situacdes concretas de producéo e de
interacdo (enunciagdo), que necessariamente deverdo ser levadas em conta, uma
vez que se opte por essa concepcao de linguagem no que tange a leitura.

Podemos concluir preliminarmente que Bakhtin/Volochinov (2009) essa
perspectiva de leitura, valorizando o uso concreto e, por conseguinte, a enunciagao,
justamente porque esta intrinsecamente ligada as reais condi¢cdes de comunicacgéo e

permeada pelas estruturas sociais. Dessa forma,

O que importa, ndo é o aspecto da forma lingliistica que, em
qualquer caso em que é utilizada, permanece sempre idéntico.
N&o; para o locutor o que importa é aquilo que permite que a
forma linguistica figure num dado contexto, aquilo que a torna
um signo adequado as condicbes de uma situacao concreta
dada. Para o locutor, a forma linguistica ndo tem importancia
enquanto sinal estdvel e sempre igual a si mesmo, mas
somente enquanto signo sempre variavel e flexivel
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 95).

Os autores, alias, sdo incisivos ao afirmar que a enunciagdo como estrutura
puramente social s6 se torna efetiva entre falantes. Em se tratando do ensino-

aprendizagem da leitura, portanto, a atividade principal ndo consistiria em
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reconhecer a forma utilizada, mas, nas proprias palavras dos autores, “compreendé-
la num contexto concreto preciso, compreender sua significacdo numa enunciagao
particular’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 96).

Vale lembrar ainda que os autores apresentam uma ordem metodoldgica para
o desenvolvimento do estudo da linguagem, a qual se sustenta no que ficou
conhecido como método sociolégico. Nessa perspectiva, € necessario que se

apresentem trés aspectos a serem considerados:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligagdo com as
condicbes concretas em que se realiza. 2. As formas das
distintas enunciacfes, dos atos de fala isolados, em ligacéo
estreita com a interacdo de que se constituem os elementos,
isto é, as categorias dos atos de fala na vida e na criagéo
ideologica, que se prestam a uma determinacgdo pela interacao
verbal. 3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua
interpretacdo linguistica habitual (BAKHTIN/ VOLOCHINOV,
2009, p. 129).

O método socioldgico, portanto, preconiza que € impossivel compreender a
linguagem, desvinculada de sua situacdo concreta de interacdo, ou seja, ao
desconsiderar as diferentes implicagbes contextuais do grupo social ao qual
pertencem os interlocutores envolvidos, desconsidera-se a ininterrupta corrente de
comunicacao verbal. As diferentes formas de interacéo, no que tange, sobretudo, as
suas dimensfes, sdo determinadas pela situacdo de comunicacdo, mesmo
apresentando-se em formas conhecidas da vida cotidiana, como citam os préprios
autores: uma ordem, um pedido, uma exclamacdo. Isso reforca que a leitura,
independente do texto, deve ocorrer ndo de outro modo a ndo ser contextualizada
em suas condicdes concretas de producao e uso. Sendo assim, é preciso considerar
a leitura diante de uma pratica dialégica.

Esclarecendo um pouco mais a proposta bakhtiniana, o conhecimento citado
acima compreende os elementos que definem o género discursivo, assim como 0S
delineados por Bakhtin (2003) definindo-os como enunciados e explicitando suas
caracteristicas: “Esses enunciados refletem as condigdes especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo so por seu conteudo (tematico) e pelo estilo
da linguagem, ou seja pela selecéo de recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais

da lingua mas, acima de tudo, por sua constru¢cao composicional’(BAKHTIN, 2003,
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p. 261). Logo, considerando a leitura com foco no discurso, levar-se-ia em conta a
situacao, a fungao social, as relagdes contextuais e 0s sujeitos envolvidos.

Para Costa-HlUbes os textos sdo, na verdade “[...] constructos historicos e
culturais que carregam em si a linguagem em toda sua plenitude de vida” (COSTA-
HUBES, 2013, p. 8). O que significa dizer que s6 os géneros do discurso carregam a
materialidade linguistica, isto €, o uso real da lingua. Portanto, mais do que simples
ato de ler, a leitura com foco no discurso toma por base os géneros do discurso, pois
estes sdo fundamentais para o processo dialégico. Essa perspectiva, portanto,
considera autor-texto-leitor, mas também o contexto, tanto o imediato quanto o
contexto mais amplo, histérico-social, ideologico.

Portanto, pensar o processo de ensino-aprendizagem da leitura com foco no
discurso, é pensar além da relacdo autor-texto-leitor. Vemos a necessidade, de
acordo com Bakhtin (2003) pensar o ensino a partir dos géneros do discurso,
considerando todo o contexto que o envolve.

Diante do exposto, verificamos que no decorrer da historia, essas
perspectivas de leitura foram compreendendo diferentes praticas, permeando o
trabalho em sala de aula. Logo, compreendemos que 0 conhecimento das
concepcOes de leitura permite ao futuro professor ainda em formacéo inicial,
confrontar a realidade do ensino da leitura.

No préximo capitulo, passamos a analise dos dados, considerando a analise
documental e a participacédo dos sujeitos desta pesquisa quanto as respostas dadas

ao questionario e a entrevista.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, consideramos 0s objetivos gerais e analisamos o trabalho com
a leitura desenvolvido na formacao inicial de ex-bolsistas egressos do PIBID.
Inicialmente, apresentamos os resultados da analise documental, realizada mediante
um estudo sobre os documentos que amparam os cursos de Letras das duas IES
presentes nesta pesquisa. Foram analisados os perfis profissionais, a matriz
curricular e suas disciplinas que se referem a estagio supervisionado e que se
relacionam com o ensino-aprendizagem da leitura. Tais informacdes estao
presentes nos PPC dos cursos.

Também faz parte da analise documental, uma leitura aprofundada das
publicacdes em formato de capitulos de livros e/ou artigos sobre o PIBID das duas
IES e especificamente sobre os dois subprojetos de linguas (Lingua Espanhola na
Unioeste, Campus Cascavel, e Lingua Portuguesa, no IFPR Campus Palmas). Os
itens analisados foram os desafios enfrentados e as concepcdes de linguagem e de
leitura, conforme € possivel visualizar no primeiro capitulo deste texto, no quadro 12,
pagina 56.

Também analisamos as respostas ao questionario aplicado para 8 egressos
do PBID, sendo 4 deles do subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste e 4 do
subprojeto de Lingua Portuguesa do Campus de Palmas do IFPR. Além disso,
refletimos sobre as entrevistas semiestruturadas, cuja transcricdo de respostas
permite ilustrar a formacgédo em leitura dos egressos Pibidianos. Os pontos de anélise
tanto do questionario quanto da entrevista semiestruturada estdo explicitados no
quadro 13, das paginas 59-60.

Nesse sentido, intitulamos os subitens desse capitulo, respectivamente,
como: O que dizem os documentos?, O que dizem as respostas dadas ao

questionario? E o que dizem as respostas dadas as entrevistas?
4.1 O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS?
Relembramos, mais uma vez, que o objetivo deste procedimento de pesquisa

€ caracterizar a formacao inicial e a formacdo em leitura proposta pelo IFPR, de

Palmas - PR, e pela Unioeste, de Cascavel - PR. Nesta analise, ndo objetivamos
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fazer uma comparagdo entre as duas IES, mas sim visualizarmos como estdo
configurados os cursos de Letras, o PIBID e finalmente, os projetos analisados.

Entdo, como ja delineado anteriormente, analisamos os cursos de Letras, a
partir dos PPC das duas IES envolvidas nesta pesquisa (IFPR - Campus Palmas e
Unioeste - Campus Cascavel) bem como publicacbes de resultados do PIBID,
realizadas em capitulos de livros e/ou artigos cientificos, feitas pelas coordenacdes
dos subprojetos de Lingua Espanhola da Unioeste, Campus Cascavel e Lingua
Portuguesa do IFPR Campus Palmas, respectivamente.

Assim, diante das reflexdes proporcionadas pela base tedrica e a
interpretacdo dos dados que sistematizamos, as subcategorias analisadas séo as
gue estdo presentes no quadro 14, presente na metodologia, paginas 60-61, deste

trabalho.

4.1.1 PPC de Letras Portugués/Espanhol da Unioeste Campus Cascavel

Em relacdo ao PPC do curso de Letras da Unioeste, verificamos, logo no
inicio do texto disponibilizado no sitio da IES®*, o perfil do profissional a ser formado.
Definicdo essencial, quando levamos em consideracdo a presenca de descricdo
profissional, ademais da formacao de pesquisador e extensionista. Logo, de acordo
com o PPC do Curso de Letras - Portugués/Espanhol que envolve também as outras

linguas estrangeiras oferecidas no curso (Italiano e Inglés), temos:

O egresso do curso é um professor-educador-pesquisador de
lingua portuguesa, inglesa, espanhola e italiana e respectivas
literaturas, consciente de que o ensino-aprendizagem € um processo
integrante da dindmica social e de que a apropriacado/producédo do
conhecimento néo se faz pela mera producéo de modelos, mas por
interacdo entre os sujeitos historicamente situados. (UNIOESTE,
2015, p. 23-24. Grifos nossos).

De acordo com o exposto, verificamos que além de pesquisador, o formado
em Letras na Unioeste sera um professor-educador. Depreendemos, assim, que a
pratica profissional € uma das prioridades desta formacdo. Aléem disso, fica bem
clara qual € a concepcao de lingua adotada pelo curso, pois ao afirmar que o a

“apropriacao/producdo do conhecimento” se da “por interacdo entre os sujeitos

** De acordo com a Resolucdo N° 214/2015 do CEPE, de 10 de dezembro de 2015. Disponivel em: <
http://www.unioeste.br/servicos/arqvirtual/arquivos/2142015-cepe.pdf?15:43:46Acesso em 15 out. 2017.
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historicamente situados”, verificamos uma concepgao interacionista de lingua,
especialmente quando destaca que esses sujeitos devem estar situados
historicamente, pois 0 conhecimento se da em contato com o outro.

Ainda no que se refere ao perfil profissional, o curso de Letras -
Portugués/Espanhol da Unioeste, Campus Cascavel, apresenta em seu PPC, além
de formacdo especifica para desenvolver a pesquisa cientifica e projetos de

extensdo, elementos fundantes da profissao, estando assim expostos:

Conhece as bases de seu processo de formacdo profissional,
[...] Reflete de forma propositiva sobre a realidade humana, plural,
socio-historica de seu contexto de atuagdo profissional,
valorizando a diversidade, a alteridade, a vivéncia respeitosa,
colaborativa e ética; apresenta formacdo especifica para contribuir
com os seus pares na forma de agente de transformacéo social,
compromissado, portanto, com o ideal de educador. [...]
Apresenta flexibilidade para aprender e propor préaticas docentes
gue contemplem as novas dindmicas do processo social. Apresenta
capacidade de revisdo de préaticas escolares fragmentadas
buscando construir outras praticas que considerem a interferéncia
do ambiente na qualidade de vida das sociedades humanas nas
diversas dimensdes local, regional e planetaria. (UNIOESTE, 2015,
p. 24. Grifos N0sso0s).

Esse perfil profissional, exposto em tépico separado na PPC de Letras -
Portugués/Espanhol da Unioeste, Campus Cascavel, estd imbricado de
caracteristicas que evidenciam a pratica como prioridade. Fica assinalado que um
dos pré-requisitos dessa formacao € uma base “profissional”, o que dara ao egresso,
pressupostos para refletir e transformar a realidade em que atua, uma vez que tenha
compromisso com os ideais da educacdo. Assinala-se também, a partir de revisoes,
a busca qualitativa de aprendizagem e proposicéo de novas praticas docentes, isto é
“agente de transformacéao social”’, o que permite a interferéncia na realidade. Essas
acoOes ilustram claramente a formacdo de um professor-educador, de acordo com o
gue as necessidades da educacao atual exigem de um egresso de licenciatura.

Acreditamos que nessa descricdo vislumbramos o debate de trés desafios
elencados por Castela e Martelli (2013) quanto a profissdo docente: a luta contra a
evasao escolar, a luta contra a desvalorizacdo do trabalho docente e a conjuncgao
entre teoria e pratica. Ao citarem esses trés desafios, as autoras em tal publicagéo,

veem o PIBID como um caminho para atingir tal objetivo.
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Apo6s a analise do perfil profissional presente no PPC do curso de Letras
Portugués/Espanhol da Unioeste, passamos ao estudo de sua estrutura curricular,
Mas antes, destacamos que de acordo com a tabela de Grandes Areas de
Conhecimento da CAPES®, o curso esté inserido nas areas das Ciéncias Humanas,
Linguistica, Letras e Artes ou Multidisciplinar. E dividido em 4 anos, possui 43
disciplinas e é realizado de forma presencial, totalizando 3396 horas/reldgio.

Verificamos, entéo, todas as disciplinas da estrutura curricular:

Quadro 16 - Estrutura curricular do curso de Letras-Portugués/Espanhol da

Unioeste Campus Cascavel

ESTUDOS Leitura e Producéo Textual

LINGUISTICOS Estudos Linguisticos |

Historia e Formacao da Lingua Portuguesa
Linguistica do Texto e do Discurso
Iniciacdo a Pesquisa em Linguagem
Morfologia, Fonética e Fonologia do Portugués
Estudos Linguisticos I

Sintaxe do Portugués |

Sintaxe do Portugués Il

Libras (Lingua Brasileira de Sinais)
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem
ESTUDOS Cultura Brasileira

LITERARIOS Introducéo aos Estudos Literarios |
Introducao aos Estudos Literarios |l
Literatura Brasileira |

Literatura Brasileira Il

Literatura Brasileira 11l

Literatura Brasileira IV

Literatura Classica

Literatura Portuguesa |

Literatura Portuguesa |l

Literatura Infantil e Juvenil

Literatura Universal

ESTUDOS DA Topicos de Cultura Hispéanica
LINGUA Lingua Espanhola |
ESPANHOLA Lingua Espanhola Il

Lingua Espanhola Ill
Lingua Espanhola IV
Lingua Espanhola V
Lingua Espanhola VI

> De acordo com essa classificacdo, a divisdo de Areas do Conhecimento tem finalidade eminentemente
pratica, objetivando proporcionar as Instituicdes de ensino, pesquisa e inovagdo uma maneira agil e funcional
de sistematizar e prestar informagGes concernentes a projetos de pesquisa e recursos humanos aos érgaos
gestores da area de ciéncia e tecnologia. Disponivel em: Disponivel em:
<https://www.google.com.br/?gws_rd=ssl#q=Grandes+%C3%81reas+de+Conhecimento+da+CAPES>. Acesso:
10 out. 2016.
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Lingua Espanhola VI

Lingua Espanhola VIl

Literatura de Lingua Espanhola |
Literatura de Lingua Espanhola Il
Literatura Hispano-americana |
Literatura Hispano-americana Il

ESTAGIO Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Linguas (2° ano de Letras)
SUPERVISIONADO | Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa (3° ano de
Letras)

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Literaturas em Lingua
Portuguesa (4° ano disciplina anual)

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua Espanhola e
Respectivas Literaturas | (3° ano — disciplina anual)

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua Espanhola e
Respectivas Literaturas Il (4° ano — disciplina anual)

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora, a partir do a partir dos dados disponiveis no PPC do
curso de Letras — Portugués/Espanhol da Unioeste Campus Cascavel. Disponivel em: <
http://www.unioeste.br/servicos/arqvirtual/arquivos/2142015-cepe.pdf?15:43:46>. Acesso em: 10 jun.
2016.

Como podemos observar acima, 0 curso compreende uma estrutura curricular
abrangente, no que tange ao estudo da literatura e das linguas materna e
estrangeira. No entanto, precisdvamos ter um critério para averiguar quais sado as
disciplinas relacionadas a prética pedagdgica, estagios curriculares supervisionados
e também outras disciplinas que possuissem as palavras “leitura”, “ensino” ou
“aprendizagem” em sua nomenclatura. Essa anadlise foi assim proposta com o
objetivo de catalogar quais sdo as disciplinas que possivelmente contemplam tais
temas.

O PPC do curso de Letras - Portugués/Espanhol da Unioeste foi reformulado
nos ultimos anos e em 2018 havia dois PPC vigentes. No entanto, tendo em vista o
inicio deste trabalho de pesquisa e também o periodo em que o0s participantes
fizeram a licenciatura em Letras, optamos pela analise das disciplinas apenas e ndo
a quantidade de horas trabalhada. E o que podemos visualizar no quadro 17,

referente ao PPC mais antigo.

Quadro 17 - Disciplinas especificas do curso de Letras - Portugués/Espanhol da

Unioeste Campus Cascavel.

Ano Disciplina Carga horéria

Leitura e Producéo Textual 136h

Primeiro
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Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 68h

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de 68h
Segundo Linguas

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de 136h
Terceiro Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas |

Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado de
Lingua Portuguesa 136h

68h
Quarto Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de
Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas Il
68h
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de
Literaturas em Lingua Portuguesa

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora, a partir dos dados disponiveis no PPC do curso de
Letras — Portugués/Espanhol da Unioeste Campus Cascavel. Disponivel em: <
http://www.unioeste.br/servicos/arqvirtual/arquivos/2142015-cepe.pdf?15:43:46>. Acesso em: 10 jun.
2016.

No quadro 17, constatamos que ha no primeiro ano do curso de Letras —
Portugués/Espanhol, Unioeste, Campus Cascavel apenas uma disciplina que
compreende a palavra “leitura” e outra que apresenta a palavra “aprendizagem”. Sao
elas, respectivamente, Leitura e Producéo Textual e Psicologia do Desenvolvimento
e da Aprendizagem. As outras disciplinas se intitulam Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado de Linguas, Lingua Espanhola ou Lingua Portuguesa e suas
Literaturas, estas Ultimas ao tratarem da palavra ensino, relacionam-na com
“pratica”, isto é, estagio supervisionado.

Sabemos que analisar disciplinas que compdem a matriz curricular de uma
licenciatura, tomando por base apenas seus nomes, ndo € o suficiente para
compreendé-las em seu efetivo desenvolvimento durante as aulas. Por isso, em se
tratando das disciplinas de Prética de Ensino e Estagio Supervisionado, analisamos
todas as disciplina do quadro 17, também em relacdo as suas ementas. Tal analise
se da por conta do tema deste trabalho, que é a leitura relacionada ao Projeto do
PIBID de Lingua Espanhola. Iniciamos com a disciplina de Leitura e Producao

Textual, desenvolvida no primeiro ano do curso:

Praticas e estratégias de leitura. A producdo escrita em géneros
distintos, com énfase na escrita académica. Questbes de
argumentacao. Recursos linguisticos e paralinguisticos da exposicao
oral em contextos académico-formais. Os pré-requisitos para a
redacdo académico-cientifica. As especificidades linguisticas do
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discurso cientifico. Produgéo do efeito de objetividade. (UNIOESTE,
2015, p.53. Grifos nossos).

Ao analisarmos a ementa acima, verificamos que a leitura propriamente dita é
citada apenas no inicio, no que se refere ao desenvolvimento de “praticas e
estratégias de leitura”, o restante volta-se para a questdo da escrita cujos textos
contemplados sdo chamados apenas de “géneros”, mais especificamente para
academia, atendendo a formalidade e a cientificidade.

A segunda disciplina destacada do PPC foi a de Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem. Como ela apresenta a palavra aprendizagem,

também visualizamos sua ementa:

Interacdo professor-aluno: o papel do professor como agente
socializante e dinamico da sala de aula. Desenvolvimento e
aprendizagem humana: perspectivas comportamentistas e analiticas.
Pressupostos teéricos que regem a psicologia da linguagem.
(UNIOESTE, 2015, p.53. Grifos nossos).

Vemos que na disciplina supramencionada hd uma proposta de ensino-
aprendizagem a partir de uma perspectiva interacionista, ndo s6 porque é citada a
palavra “interacdo”, mas também pelo professor ser apresentado como “agente".
Tais caracterizagbes convalidam a apresentacdo do curso apoiado na concepcéo
interacionista de lingua.

Outras disciplinas analisadas neste trabalho sdo as que se referem a pratica
de ensino e/ou estagio supervisionado, Nesse sentido, de acordo com o que esta
apresentado no quadro 17, o PPC do curso de Letras da Unioeste de Cascavel
apresenta 5 disciplinas. A primeira € intitulada Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado de Linguas, trabalhada no segundo ano do curso. Sua ementa

assim se apresenta:

Niveis e modalidades de ensino da Educagdo Béasica. Ensino de
Linguas Portuguesa, Inglesa, Espanhola e lItaliana no Ensino
Fundamental. Documentos oficiais. Projeto Politico Pedagdgico.
Planejamento para a mediacdo pedagdgica. Vivéncia escolar com
participacdo nas atividades pedagodgicas da escola. Observacéo
analitica dos fendmenos didaticos. Regéncia de classe. (UNIOESTE,
2015, p.55. Grifos nossos).

Verificamos que ha uma proposta para que o estudante compreenda o

funcionamento da estrutura escolar, desde a parte burocratica por assim dizer
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‘niveis e modalidades de ensino’, “documentos oficiais”, “Projeto Politico
Pedagdgico” até o “Planejamento”. Além disso, as praticas de “observagédo” e
regéncia” comuns nas disciplinas de estagio sdo permeadas pelos termos
“‘mediagcdo pedagogica” e “vivéncia escolar” o que mais uma vez remete a
concepcao interacionista de linguagem. Ainda que isso ndo garanta tal pratica.

Também analisamos uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado de Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas, a numero |, dada no
terceiro ano do curso:

A ementa da disciplina prevé:

Fundamentos tedricos e metodoldégicos para o ensino de
Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE). Enfoques e métodos
para o ensino de E/LE. Andlise dos documentos oficiais que norteiam
o ensino de E/LE em Cascavel, no Parana e no Brasil. Tendéncias
pedagdgicas e trajetéria histérica do ensino de linguas estrangeiras
no Brasil. O trabalho docente, os saberes docentes e a formacéo do
educador. Os processos de ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira. O trabalho com a literatura e com a cultura nas aulas de
E/LE. Andlise de materiais para o ensino de linguas. Planejamento e
desenvolvimento de atividades docentes de regéncia e de
miniaulas. (UNIOESTE, 2015, p.64. Grifos nossos).

Verificamos que além de fundamentos tedricos e metodoldgicos para o ensino
da disciplina, compreendidos aqui como o0s conhecimentos acumulados
historicamente, ha também a presenca de enfoques e métodos para o ensino do
Espanhol como Lingua Estrangeira bem como o planejamento de miniaulas, isto €, a
instrumentalizacdo do estudante para aplicar esses fundamentos. As expressdes
“formacao do educador’” e também a consideracdo dos “processos de ensino e
aprendizagem” nos levam a crer em uma proposta de ementa voltada para a relagao
professor-aluno, ou seja, a pratica em sala de aula.

A LDB (2014) é bastante clara no que se refere a formacao do profissional
docente, conforme expresso no capitulo VI, paragrafo primeiro, do inciso VI, do
artigo 67, que trata dos profissionais da educagao “A experiéncia docente é pré-
requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras funcdes de magistério,
nos termos das normas de cada sistema de ensino.” (LDB, 2014, p. 37). Pontos que
no PPC de Letras-Espanhol da Unioeste de Cascavel encontram-se evidenciados.

A disciplina de Estagio Supervisionado de Lingua Espanhola e Respectivas

Literaturas Il compreende uma ementa mais aprofundada que a primeira, a saber:
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Aprofundamento das discussdes da metodologia aplicada ao ensino
de Lingua Espanhola para o desenvolvimento das quatro
habilidades e perspectiva da gramatica textual nas aulas. A
incorporacéo de novas tecnologias nas aulas. O papel da pesquisa
na formacdo e na pratica dos professores. A producdo de
materiais para o ensino de linguas. Planejamento e desenvolvimento
de atividades docentes de regéncia e de miniaulas. (UNIOESTE,
2015, p.65. Grifos Nnossos).

Nesta ementa cuja disciplina € dada ja no quarto ano, vemos o ensino voltado
para o “desenvolvimento das quatro habilidades”, o que compreenderia a leitura.
Novamente aparece a questdo de elaboracdo de materiais para as aulas, tendo em
vista a presenca também do “papel da pesquisa na formagédo e na pratica dos
professores”. Restam ainda as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado de Literaturas em Lingua Portuguesa e Pratica de Ensino e Estagio

Supervisionado de Lingua Portuguesa cujos ementarios sao, respectivamente:

Politicas e diretrizes do ensino de literatura no Ensino Fundamental e
Médio. Construcdo de alternativas metodoldgicas para o Ensino
de Literatura. Pratica docente em Literatura no Ensino Fundamental
e Médio. Estudos das politicas e diretrizes, alternativas
metodolbgicas e pratica docente, considerando as questdes afro-
brasileiras, indigenas e de educagcdo ambiental. (UNIOESTE, 2015,
p.59. Grifos nossos).

Diretrizes Curriculares Estaduais e o Ensino de Lingua Portuguesa e
de Literatura na Educacdo Basica. A teoria curricular e os aspectos
da ideologia, da cultura e do poder. Avaliacdo curricular. Concepcéao
de conhecimento, de aprendizagem e teorias pedagdgicas.
Modalidades de planejamento para a mediacdo pedagogica e sua
relagdo com especificidade no campo de conhecimento do ensino de
Lingua Portuguesa e Literatura. Acdes de vivéncia escolar com
atuacao nas atividades pedagogicas da escola. Perspectivas
tedricas e metodologicas dos estudos da leitura e da producao
textual escrita. Aspectos sécio-histéricos e cognitivos implicados
na leitura, na oralidade e na producdo escrita. Observacao analitica
dos fendbmenos didaticos. Elaboracdo didatica de préaticas de
leitura, oralidade, producdo escrita e andlise linguistica. Regéncia de
classe. (UNIOESTE, 2015, p.55. Grifos nossos).

Em relacdo a essas Ultimas disciplinas de prética e estagio presentes no PPC
do curso de Letras da Unioeste Campus Cascavel vemos a busca por “alternativas
metodoldgicas”, inclusive isso é reiterado duas vezes na ementa Pratica de Ensino e

Estagio Supervisionado de literaturas em Lingua Portuguesa. No entanto, o que
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desejamos evidenciar €, finalmente, a presenga da palavra “leitura”, aparecendo trés
vezes na ementa da Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Lingua
Portuguesa, tanto no estudo de “perspectivas tedricas e metodoldgicas”, no estudo
dos “aspectos socio-histéricos e cognitivos” como “elaboragao didatica” dessas
“praticas de leitura”. Em outras palavras, ha uma preocupagdo em que os formados
cheguem as escolas com o conhecimento de leitura.

Em geral, vemos que ha uma base interacionista no que se refere a
concepcao de linguagem bem como uma preocupa¢do com o ensino da leitura, no
entanto ao averiguarmos os titulos das disciplinas e também suas ementas, vemos
que ndo h& aprofundamento quanto esta Ultima. Sabemos que a leitura é tema em
qualquer curso de letras, no entanto, os recortes feitos em uma proposta curricular
indicam a importancia dada ao tema dentro do encaminhamento daquela
licenciatura. Passamos, entdo, ao quadro 18, onde sistematizamos 0s primeiros

resultados da analise documental.

Quadro 18 - PPC do curso de Letras Portugués/Espanhol da Unioeste Campus

Cascavel

CATEGORIA RESULTADOS
ANALISADA

Evidencia a préatica como prioridade;

Perfil profissional Fornece subsidios para formagéo de uma base “profissional”;

Oferece pressupostos para refletir e transformar a realidade em que atua;
Busca o compromisso com os ideais da educacao;

E agente de transformag&o social;

Professor-educador-pesquisador.

Concepcdao de Interacionista (considerando as ementas analisadas).
linguagem
Concepcao de Interacdo (considerando as ementas analisadas).
leitura

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Linguas

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua

Espanhola e Respectivas Literaturas |

Disciplinas de
estagio Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua

supervisionado; | Portuguesa

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de
Literaturas em Lingua Portuguesa
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Estrutura Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de Lingua
curricular Espanhola e Respectivas Literaturas Il

Disciplinas que | Leitura e Produgéo Textual
possuem no seu
titulo a palavra | Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem
“leitura”,
“ensino” e/ou
“aprendizagem”

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.

Diante do exposto no quadro 18 em que analisamos o PPC do curso de
Letras Portugués/Espanhol da Unioeste, Campus Cascavel, vimos que o perfil
profissional € o de formar um professor-educador-pesquisador, isto é, colocar as
praticas de ensino-aprendizagem como prioridade, inclusive com uma preocupacao
quanto a instrumentalizacdo desse profissional, com sua pratica. No entanto, vemos
na grade curricular apenas as disciplinas de pratica de ensino e estagio, ocorrendo a
partir do segundo ano, e apenas uma no primeiro ano que traz a palavra
“aprendizagem”, o que pode evidenciar pouco espag¢o dentro da grade para o
desenvolvimento do perfil proposto. Especificamente em relacdo a leitura, ha apenas
uma disciplina no primeiro ano chamada “Leitura e producgao textual” que apresenta
esse termo. Verificamos que a concepcado de linguagem adotada é a interacionista,
pois caracteriza o estudante da licenciatura em Letras como sujeitos historicamente
situados.

Ja em relacdo a perspectiva de leitura presente, verificamos que o termo é
pouco citado, no entanto, especialmente na disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa, ha uma preocupacdo com o processo de
ensino-aprendizagem da leitura. Nas outras disciplinas, ainda que haja a citacdo dos
termos “género” e até “leitura” no proprio nome da disciplina, no caso da chamada

Leitura e Producgéo Textual, ndo verificamos grande preocupacao.
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A seguir, tracamos um breve panorama das publicagfes realizadas, tendo em
vista a andlise de alguns resultados apresentados pelo Subprojeto de Lingua

Espanhola da Unioeste.

4.1.2 Publicacbes do Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus
Cascavel

Ainda em relacdo a Unioeste, passamos a analisar as publicacées sobre o
programa PIBID, pois desejamos visualizar como se desenvolveu o programa na
IES. Primeiramente observamos o capitulo de livro de Castela e Martelli (2013a)
intitulado “O projeto Institucional do PIBID na Unioeste” presente na obra “Vivéncias
e experiéncias na escola: construindo a profissdo docente” das mesmas autoras. Tal
obra é composta por 10 (dez) capitulos, sendo cada um deles referente a um dos
subprojetos de um dos Campi da Unioeste. Nele, as autoras apresentam alguns

resultados que foram alcancados pelo Programa na IES:

1. Promocé&o da articulagdo entre teoria e pratica e a iniciagdo a
docéncia nas escolas visando a melhoria da formacdo de
professores dos cursos de licenciatura da Unioeste; 2.
Contribuicdo das atividades do PIBID para melhoria da
aprendizagem dos alunos abrangidos pelo projeto em cada escola,
verificada por meio de avaliacdo do professor supervisor nos
relatérios; 3. Ampliacéo das relacdes entre a universidade (Unioeste)
e as escolas da rede publica de Educacao Basica, envolvidas no
projeto, valorizando o saber docente através da participacdo dos
supervisores das escolas na formacdo dos licenciandos; 4.
Contribuicdo para a permanéncia de académicos bolsistas do
PIBID nos cursos de licenciatura; 5. Promocdo da interlocucdo
entre as atividades desenvolvidas pelo PIBID e os estagios
curriculares das licenciaturas envolvidas, mensurada por publicacdes
e relatos realizados pelos bolsistas; 6. Socializagdo dos resultados e
experiéncias vivenciadas no projeto na comunidade escolar e no
meio académico; 7. Elaboracéo, apresentacdo e publicacdo de
artigos e relatos de experiéncia em eventos técnico-cientificos a
partir das acbes realizadas no projeto; 8. Organizacdo de
eventos voltados para as licenciaturas com a participacédo dos
PIBIDianos; 9. Publicacdo e distribuicdo de materiais
pedagogicos para as escolas; 10. Publicagdo de livro contendo
reflexdes produzidas a partir das experiéncias dos subprojetos.
(CASTELA; MARTELLI, 2013a, p. 18. Grifos nossos).

Observamos que a articulacdo entre teoria e pratica € o primeiro resultado

alcancado pelo PIBID nesta IES, algo que € descrito como fonte de melhoria na
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formacgéo de professores. Durante o capitulo tedrico, verificamos que essa é uma
das probleméticas mais instigantes nos debates académicos, pois além da
preocupacdo com disciplinas que se colocam como tedricas e outras que se
colocam como praticas ha na propria eleicdo de conteidos uma dicotomizacao.
Diante disso, verifica-se que de acordo com as autoras, o PIBID promove essa
articulagao.

Vimos também como ponto destaque, o numero 4 (quatro), que faz referéncia
a permanéncia do académico na IES, uma vez que a evasao, também ja assinalada
anteriormente, € um dos problemas em relacdo aos cursos de licenciatura e em
especial, a profissdo docente. Ao contatarem a sala de aula, muitos estudantes dos
cursos de Letras tendem a desistir. A desisténcia € justificada por iniameros fatores,
mas certamente o principal deles € o que chamamos de “choque de realidade”,
quando todos nds, professores, no inicio da carreira nos deparamos com a pergunta:
como vou ensinar?

Outro elemento a ser destacado é a descricdo das autoras, a partir do item 7,
de uma intensa producdo cientifica, de pesquisa, elaboracdo de materiais,
publicacbes e até promocdo de eventos. Esses itens confluem com a utopia
académica de convergir ensino e pesquisa, ja que o PIBID exige tais acdes.

Vale ressaltar ainda, que além das publicacdes em eventos cientificos e
mesmo entre seus pares, ha uma constante interacao entre os envolvidos no PIBID.
O fragmento acima nos mostra que ndo s6 os professores coordenadores dos
subprojetos, mas também os professores supervisores, que recebem os alunos nas
escolas, exercem um papel bastante importante na formacéo do bolsista. Tanto que,
a partir do fragmento, verificamos que ha uma formacao mutua. Inclusive, quanto a
formulacdo e distribuicdo de materiais relacionados aos temas estudados pelos
pibidianos. Trata-se de uma integragcdo entre as escolas envolvidas e o0s
académicos, alunos, professores e suas experiéncias.

No livro “PIBID: incentivo a formagao de professores”, o capitulo de Castela
(2013b) explicita, detalhes do subprojeto de Lingua Espanhola. O trabalho nomeado
de “Formacéo inicial de professores de lingua espanhola: integragcdo universidade-
escolas e teoria-pratica” socializa alguns resultados do subprojeto de lingua
espanhola. Ao expor algumas das acdes metodologicas desenvolvidas no periodo
de maio de 2010 até fevereiro de 2012, a autora afirma que foram desenvolvidas 96

oficinas em duas escolas estaduais que aderiram ao projeto, sendo 32 voltadas para
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a producgéo escrita em Espanhol como Lingua Estrangeira, 32 oficinas de jogos e
atividades ludicas, envolvendo oralidade, questdes lexicais, gramaticais e culturais e
32 oficinas voltadas para a compreensao leitora em E/LE, sendo esse ultimo, tema
desta pesquisa.

Essa informagdo possui relevancia no intento desse estudo, j& que
verificamos que a formacéo inicial desenvolvida no PIBID contemplou um amplo
espaco para o estudo da leitura. Para compreendermos melhor como esse estudo
foi desenvolvido, partimos do que nos diz a autora: “A fundamentacgao tedrica que
subsidia nossas acdes € a concepcédo interativa de leitura, o trabalho com uma
diversidade de géneros discursivos e sua compreensao, producdo a partir de uma
perspectiva discursiva e a utilizagao do ludico no ensino.” (CASTELA, 2013b, p. 14).
Ainda conforme a autora, a partir dessa fundamentacéo, foram realizadas diversas

atividades antes dos alunos adentrarem em sala propriamente, entre elas:

Todos os bolsistas realizaram a leitura de textos teéricos voltados
para a questdo da leitura e do processo de ensino-aprendizagem
da lingua espanhola, leitura dos Projetos politico-pedagdgicos dos
colégios e os documentos oficiais que norteiam para ensino de
lingua estrangeira no Parana e no Brasil.”(CASTELA, 2013b, p. 21.
Grifos nossos).

Observamos que sdo descritas varias atividades desenvolvidas, todas
atendendo ao objetivo do programa: formagao tedrica, analise do “processo de
ensino-aprendizagem” e conhecimento sobre a educagédo basica, a partir dos
“projetos politico-pedagdgicos” e “documentos oficiais”. Essas agdes demonstram o
cumprimento da proposta do PIBID, que consiste basicamente em preparar 0
académico para atuar em sala de aula. Atividades como as descritas acima,
conforme a leitura do capitulo da autora foram recorrentemente realizadas durante
as etapas do PIBID, fazendo parte da rotina dos bolsistas envolvidos.

Outra publicacdo organizada por Castela (2013c) da conta de inumeras
oficinas realizadas entre maio de 2010 e dezembro de 2011. Um total de 12
bolsistas se dedicou a elaboracdo e aplicacdo de oficinas, sendo que 7 delas

trataram do tema leitura. Conforme descrito pela autora do livro,

As oficinas de leitura visaram contribuir para o desenvolvimento
dessa habilidade na lingua espanhola a partir do trabalho pedagogico
com: a) textos nao criados com fins didaticos, tanto verbais como nao
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verbais; b) as etapas de leitura propostas por Solé (1999), ou seja,
pré-leitura, leitura e poés-leitura; c) abordagem interacional e
discursiva de leitura e d) o trabalho com diversos géneros
textuais/discursivos, de modo a ampliar o letramento dos alunos.
(CASTELA, 2013c, p. 8. Grifos nossos).

bY

Conforme elencamos na secdo dedicada a leitura, faz-se necessario a
compreensdo de etapas no trabalho com leitura e, nesse sentido, a autora Solé
(1998), que é uma estudiosa dos processos de “pré-leitura, leitura e poés-leitura”
torna-se referéncia. Vemos no excerto anterior, que os estudos desenvolvidos no
Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus Cascavel compreendem as
etapas de leitura propostas por Solé (1999). Além disso, ha a citagdo da “abordagem
interacional e discursiva de leitura” bem como os “géneros textuais/discursivos”.
Podemos, nesse sentido, acreditar que as leituras foram baseadas também em
Bakhtin (2003) e Bakhtin/Volochinov (2009).

Quanto as oficinas de leitura, foram tracados objetivos para suas elaboracdes.
Nas palavras da autora:

Proporcionar aos discentes uma leitura critica; desenvolver as
habilidades de leitura e compreensédo textual;, refletir sobre a
importancia de uma leitura atenta; refletir sobre o conceito de
textualidade, enfatizando a existéncia de textos verbais e néao
verbais; refletir sobre o texto imagético; destacar a importancia da
obra trabalhada para representar um determinado periodo histdrico.
(CASTELA, 2013c, p. 13. Grifos nossos).

Percebemos que houve inUmeros objetivos na preparacdo das oficinas e em
especial, quanto ao trabalho com diferentes géneros textuais. Ainda no mesmo
artigo, a autora deixa claro que ha a necessidade que se trabalhe com diferentes
géneros textuais e/ou discursivos, com o0 objetivo de que o aluno aumente sua
criticidade diante dos diversos campos sociais. O mais importante, no entanto, é a
formacdo critica apontada como primeiro objetivo na preparacéo das oficinas.

Acrescentamos ainda enquanto publicagéo relacionada ao PIBID de Lingua
Espanhola da Unioeste, dois volumes do titulo “Actividades de lectura y escritura en

espafiol, a partir de los géneros textuales”®

, também tendo Castela (2013d) como
organizadora. Todas as unidades deste livro trabalham com diferentes géneros

textuais e propdem:

¢ vatividades de leitura e escrita em espanhol, a partir dos géneros textuais".
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Los objetivos de los materiales pedagogicos presentes en este tomo
son: « activar los conocimientos previos sobre el género textual y
el tema tratado en los textos a partir de actividades previas a la
lectura; « desarrollar las habilidades de lectura, principalmente a partir
de preguntas interactivas; + presentar y contribuir para la
comprension y la produccion de textos en diversos géneros;
relacionar textos de un mismo género textual o de una misma
tematica y « posibilitar al alumno posicionarse en relacion al texto.
(CASTELA, 2013d, p. 8. Grifos da autora).*”

Conforme podemos observar ha a presenca das etapas de leitura, tais como
antes e depois da leitura. Em especial, a ativacdo de conhecimentos prévios,
conforme o proposto por Kleimam (1999). Além disso, Castela (2013d) deixa claro
assim como em outras publicacbes que a base tedrica que subsidiou o trabalho
realizado foi a concepcao interacionista de leitura, tomando por base diferentes
géneros discursivos, no que tange sua compreensao e producao.

Por ultimo, mais atual e especifico, citamos uma publicacdo do Projeto de
Lingua Espanhola da Unioeste - Campus Cascavel apenas com propostas de
atividades, seja para trabalhar com curtas-metragens seja para trabalhar com filmes.
Em Castela (2016) os bolsistas do PIBID, procurando enriquecer o trabalho
pedagdgico, apresentam praticas voltadas para a andlise filmica, incluindo
atividades de leitura prévia, de compreensao leitora e de reflexdo. Acreditamos que
seja uma publicacdo bastante valida enquanto aporte para egressos do curso de

Letras, que pretendem trabalhar com Lingua Espanhola.

Quadro 19 - Publicacdes do Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus

Cascavel

CATEGORIA ANALISADA RESULTADOS

Articulacéo entre teoria e pratica;

Permanéncia do académico bolsista do PIBID nos cursos de
Desafios enfrentados licenciatura;

Integracdo universidade-escola.

Concepcao de linguagem | Interacionista

¥ 0s objetivos dos materiais pedagogicos presentes neste volume sdo: e ativar o conhecimento prévio sobre o
género textual e o assunto tratado nos textos das atividades de pré-leitura; ¢ desenvolver habilidades de
leitura, principalmente a partir de perguntas interativas; e apresentar e contribuir para a compreensao e
producdo de textos em diferentes géneros;  relacionar textos do mesmo género textual ou do mesmo assunto
e e permitir que os alunos se posicionem em relagdo ao texto. (CASTELA, 2013d, p. 8. Grifos da autora).
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Concepcao de leitura

Formacédo em leitura

Interacional e discursiva

Etapas de leitura;

Compreensao geral do texto;

Estratégias de leitura (coeséo, coeréncia, localizacao de informacées,
inferéncias);

Caracteristicas do género discursivo;

Contexto de produgéo.

Publicacbes analisadas

CASTELA, G. S. Formagcéo incial de professors de lingua espanhola:
integracéo universidade-escolas e teoria-pratica. In: LANGER, A. E. S.
[et al]. PIBID: incentivo & formacgao de professores. Porto Alegre :
Evangraf/lUNIOESTE, 2013a. P. 13-26.

CASTELA, G. da S.; MARTELLI, A. C. O projeto institucional do PIBID
na Unioeste: acbes e impactos. In: CASTELA, G. da S.; MARTELLI,
A. C. (orgs.). Vivéncias e experiéncias na escola: construindo a
profissdo docente. Curitiba: CRV, 2013b. P. 11-19.

CASTELA, G. S. (Org.) Experiéncias de iniciacdo a docéncia do
PIBID espanhol: leitura, escrita e ludico. Porto Alegre
Evangraf/lUNIOESTE, 2013c.

CASTELA, G. S. (Org.) Actividades de lectura y escritura en
espafiol a partir de los géneros textuales. Séao Leopoldo: Oikos,
2013d.

CASTELA, G. S. (Org.) Propostas de atividades para uso de
curtas-metragens e filmes nas aulas de Espanhol como Lingua
Estrangeira. Porto Alegre, Evangrandf/UNIOESTE, 2016.

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.

De acordo com o quadro acima, no que tange as publicacdes do PIBID da

Unioeste de Cascavel, sejam de livros e/ou capitulos de livros, os textos

demonstram que os principais desafios sdo a evaséo das licenciaturas, a articulagéo

entre a teoria e pratica e a integracdo da universidade com a escola, indo ao

encontro da proposta do programa. Em relacdo a leitura, muitas publicacbes foram

feitas, algumas delas tratam sobre leitura e essas também adotam a concepcéo

interacionista de linguagem, apontando para uma perspectiva de leitura como

interacdo. De acordo com os textos, muitas leituras aconteceram para preparacao

dos bolsistas, hoje egressos do PIBID, especialmente quanto as diferentes
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concepcoes e estratégias de leitura (ativagcdo do conhecimento prévio, pré-leitura,
pés-leitura, etc.). Ha, portanto, forte producgéo cientifica, como a publicacao de livros
e materiais de apoio ao professor de Lingua Espanhola.

Nesta subsecédo, vimos publicacbes sobre o PIBID e sobre o subprojeto de
Lingua Espanhola, verificamos a concepc¢ao de linguagem e de leitura, bem como o
que foi trabalhado sobre esse tema. De fato, a concepg¢ao interacionista de
linguagem bem como a leitura vista como interacdo e com foco no discurso € o que
esta premente nas publicacfes analisadas. A seguir, abordaremos a mesma analise
para o curso de Letras Portugués/inglés do IFPR, Campus Palmas. Primeiro em
relacdo a andlise do PPC e depois em relacdo as publicagdes do PIBID institucional.

4.1.3 PPC de Letras Portugués/Inglés do IFPR Campus Palmas

No mesmo interim, passamos a analisar o PPC do curso de Letras/Inglés do
Campus de Palmas do IFPR. O perfil profissional apresenta em suas areas de

atuacao uma proposta de formacao profissional, a saber:

Atua na Educacédo Béasica como professor de Inglés, Portugués ou
Literatura. Pode atuar também como critico literario, pesquisador,
resenhista, tradutor, agente literario, revisor de textos e atividades
gue necessitem de proficiéncia na norma culta da Lingua Portuguesa
ou da Lingua Inglesa, como no cinema e na televisdo. Na area
empresarial pode atuar como produtor de discursos e consultor
para as diversas modalidades da linguagem. (IFPR, 2016, p. 55.
Grifos da autora).

Verificamos que a primeira area de atuacdo do profissional de Letras é a
Educacado, o que nos impele a refletir sobre a importancia desse tipo de formacéo
durante o curso. E mesmo diante de varias outras areas de atuacdo, é de
reconhecimento geral que aquelas ndo possuem tanta abertura de mercado quanto
ser “professor”. Vale destacar que no IFPR, hd uma recorrente referéncia ao
mercado de trabalho, sobretudo considerando a profissdo. Desde sua criagéo,
enquanto Instituto ha uma preocupacdo com o ensino técnico-tecnolégico no Brasil.
Logo, demonstram como importante “ter visdo interdisciplinar, sabendo utilizar a
tecnologia disponivel e, acima de tudo, ser um provocador, um problematizador, com
vistas a desencadear o processo de construgdo de conhecimentos no contexto em
que atua” (IFPR, 2012, p. 30).
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Quanto a concepcado de linguagem, o PPC do curso de Letras Portugués-
Inglés do IFPR - Campus Palmas, enfatiza que: “Reflexdo e agéo, de nivel tedrico e
pratico, possibilita ao/a aluno/a situar-se num determinado tempo e espaco social,
tomando consciéncia da linguagem nas dimensdes cognitiva, afetiva, ética, estética
e, principalmente, social” (IFPR, 2012, p. 38). Essa asser¢ao pode indicar que €&
permeada por uma concepg¢ao interacionista de linguagem, tendo em vista a reflexao
e seu carater social.

De acordo com a tabela de Grandes Areas de Conhecimento da CAPES®, o
curso esta inserido nas areas das Ciéncias Humanas, Linguistica, Letras e Artes ou
Multidisciplinar. E dividido em 8 semestres, realizado de forma presencial,
totalizando 3340 horas/relégio, nos diferentes componentes curriculares, sendo que
544 horas sdo destinadas a formacéo cientifico pedagogica. Dessas, 420 horas séo
de Estagios Curriculares Supervisionados gerais, em lingua inglesa e portuguesa e
suas respectivas literaturas.

Verifquemos, entdo, como se encontra a matriz curricular do curso de Letras

Portugués/Inglés do IFPR Campus Palmas:

Quadro 20 - Estrutura curricular do curso de Letras - Portugués/inglés do IFPR

Campus Palmas

ESTUDOS Lingua Portuguesa |
LINGUISTICOS Lingua Portuguesa Il
Lingua Portuguesa lll
Lingua Portuguesa IV
Lingua Portuguesa V
Lingua Portuguesa VI
Lingua Portuguesa VII
Lingua Portuguesa VIII
Textualidades

Leitura e produgdo textual em Lingua Portuguesa
Linguistica |
Linguistica Il
Linguistica Il

% De acordo com essa classificacdo, a divisdo de Areas do Conhecimento tem finalidade eminentemente
pratica, objetivando proporcionar as Instituicdes de ensino, pesquisa e inovagdao uma maneira agil e funcional
de sistematizar e prestar informages concernentes a projetos de pesquisa e recursos humanos aos 6rgaos
gestores da area de ciéncia e tecnologia. Disponivel em: Disponével em:
<https://www.google.com.br/?gws_rd=ssl#q=Grandes+%C3%81reas+de+Conhecimento+da+CAPES>. Acesso:
10 out. 2016.
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ESTUDOS Operadores de leitura do texto literario
LITERARIOS Teoria da Literatura

Literatura Brasileira |

Literatura Brasileira Il

Literatura Brasileira Il

Literatura Brasileira IV

ESTUDOS DA Lingua Inglesa |

LINGUA INGLESA Lingua Inglesa Il

Lingua Inglesa lll

Lingua Inglesa IV

Lingua Inglesa V

Lingua Inglesa VI

Lingua Inglesa VI

Lingua Inglesa VIII

Leitura e producao textual em Lingua Inglesa |
Leitura e produgdo textual em Lingua Inglesa Il
Conversacdo em Lingua Inglesa |

Conversacdo em Lingua Inglesa Il

Literaturas de Lingua Inglesa |

Literaturas de Lingua Inglesa Il

Literaturas de Lingua Inglesa Il

ESTAGIO Seminario interdisciplinar de praticas de ensino I: desafios e perspectivas na
SUPERVISIONADO | formagdo docente

Seminario interdisciplinar de préticas de ensino Il: docéncia, trajetoria,
valorizacdo e inovagdo

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino Ill: pesquisa e ensino em
lingua e literatura

Seminadrio interdisciplinar de praticas de ensino IV: praticas de integracao
Instituto-escola no ensino fundamental

Semindrio interdisciplinar de praticas de ensino V: oficinas de leitura
Seminario interdisciplinar de prdticas de ensino VI: metodologias ativas
tecnologias digitais de informagdo e comunicagao

Seminario interdisciplinar de prdticas de ensino VII: praticas de integragao
Instituto-escola no ensino médio

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino VIII: educagao, ensino,
intercultural idade e diversidade

Metodologia do ensino de Lingua Portuguesa e Literaturas

Metodologia do ensino de Lingua Inglesa e Literaturas

Politicas Educacionais e Legislacdo da Educagdo Basica

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e suas Literaturas no
ensino fundamental |

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e suas Literaturas no
ensino fundamental Il

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas Literaturas no
ensino fundamental |

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas Literaturas no
ensino fundamental Il

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e suas Literaturas no
ensino fundamental |1l

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas Literaturas no
ensino fundamental Il
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Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e suas Literaturas no
Ensino Médio |

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas Literaturas no
Ensino Médio |

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e suas Literaturas no
Ensino Médio Il

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas Literaturas no
Ensino Médio Il

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e suas Literaturas no
Ensino Médio Il

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas Literaturas no
Ensino Médio Il

OUTRAS Metodologia do trabalho cientifico

Trabalho de Conclusdo de Curso |

Trabalho de Conclusdo de curso |l

Trabalho de Conclusdo de curso |l

Filosofia da Educacdo

Sociologia a Educagao

Sociolinguistica

Psicologia da Educacgdo

Didatica

Fundamentos tedricos e metodoldgicos da educagao inclusiva
Politicas educacionais e legislacdo da educagdo basica
Curriculo e gestdo da educagdo basica

Avaliacdo e aprendizagem

Educacao e sustentabilidade

Libras

Educagdo em direitos humanos e diversidade

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora, a partir do a partir dos dados disponiveis no PPC do
curso de Letras — Portugués/Inglés do IFPR Campus Palmas. Disponivel em: <
http://palmas.ifpr.edu.br/wp-content/uploads/2018/03/Projeto-Pol%C3%ADtico-Pedag%C3%B3gico-
Curso-de-Letras-In%C3%ADcio-2018.pdf>. Acesso em: 10 fev. 2018.

Chamou-nos atencdo no quadro 20, a quantidade de componentes
curriculares que possuem carater multidisciplinar e pedagogico, como é o caso de
Filosofia da Educacdo, Sociologia, Sociolinguistica, Psicologia da Educacéo,
Didética, Politicas Educacionais e Legislacdo da educacdo basica, Curriculo e
gestdo da educacdo basica, Avaliacdo e aprendizagem, Educagdo e
sustentabilidade, Libras e Educacdo em direitos humanos e diversidade Tais
componentes curriculares em outrora apareciam muito na grade curricular dos
cursos de licenciatura, hoje ja ndo estao tdo presentes. Equiparando com o curso de
Letras - Portugués/Espanhol da Unioeste Campus Cascavel, imaginamos que as

disciplinas com carater multidisciplinar e pedagdégico estariam diluidas junto as
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disciplinas intituladas sob uma Unica nomenclatura, j& analisada por ndés como
“praticas de ensino”.

Impressionou-nos também a quantidade de componentes curriculares
referentes ao estagio, sdo 12 compreendendo a lingua inglesa e a lingua
portuguesa. Inicialmente s&o direcionadas ao Ensino Fundamental e depois ao
Ensino Médio.

Em relacdo a estrutura curricular do curso de licenciatura em Letras -
Portugués/inglés do IFPR Campus Palmas, assim como fizemos com o curso da
Unioeste, verificamos quais sao 0Ss componentes curriculares que estao
relacionados a palavra “leitura”, “ensino” e “aprendizagem” e também aqueles que
possuem carater de estagio. No IFPR as disciplinas sdo chamadas de componentes
curriculares. Embora ja tenhamos ressaltado, recordamos que analisar 0s
componentes curriculares por titulo foi a forma que encontramos para caracteriza-las
diante de nossa proposta de estudo, ainda que houvesse outras possibilidades.
Nossa opc¢ao consiste em analisar as ementas de algumas delas. Assim, no quadro

a sequir, correlacionamos apenas as que coadunam com a nossa investigacao.

Quadro 21 - Componentes curriculares especificos do curso de Letras -
Portugués/inglés do IFPR Campus Palmas

Semestres Componente curricular Carga
horéria

Operadores de leitura do texto literario 40h

Primeiro Seminario interdisciplinar de praticas de ensino I: desafios e 20h

perspectivas na formagdo docente

Leitura e produgdo textual em Lingua Portuguesa 40h
Segundo

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino Il: docéncia, trajetoria,

valorizagao e inovagao 20h

Metodologia do ensino de Lingua Portuguesa e Literaturas 40h
Terceiro

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino Ill: pesquisa e ensino 20h

em lingua e literatura

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino IV: praticas de
Quarto integracdo Instituto-escola no ensino fundamental 20h
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Seminario interdisciplinar de praticas de ensino V: oficinas de leitura 20h
Quinto

Semindrio interdisciplinar de praticas de ensino VI: metodologias ativas 20h
Sexto tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo

Semindrio interdisciplinar de praticas de ensino VII: praticas de 20h
Sétimo integracgdo Instituto-escola no ensino médio

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino VIII: educacao, ensino, 20h
Oitavo intercultural idade e diversidade

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora a partir dos dados disponiveis na matriz curricular do
curso de Letras — Portugués/Inglés do IFPR Campus Palmas. Disponivel em:
<http://palmas.ifpr.edu.br/cursos/letras-portuguesingles/matriz->. Acesso em: 07 jun. 2016.

Conforme observamos no quadro 21, ha muitos componentes curriculares
gue apresentam a palavra ensino no seu nome, por isso, optamos por analisar
aguele que é trabalhado no quinto semestre do curso, chamado “Seminario
interdisciplinar de praticas de ensino V: oficinas de leitura, uma vez que somente ele

traz em seu conteldo a tematica leitura. Sua ementa esta assim descrita no PPC:

Articulacdo e sintese dos componentes curriculares do periodo, na
perspectiva de um trabalho pedagogico interdisciplinar. Elaborac¢é&o
e coordenagdo de projetos de ensino, pesquisa, extensdo e
inovacdo. O incentivo a formacéao do leitor. Estratégias e praticas
de leitura na escola. (IFPR, 2017, p. 83).

Na ementa destacada acima vemos um componente curricular mais voltado
para a “elaboragdo e coordenacdo de projetos”, contudo visualizamos ainda
incentivo a leitura e a citagao de “Estratégias e praticas de leitura na escola”. O que
nos remete a teoria de Solé, no que confere ao uso de estratégias.

Além desse componente curricular € preciso analisar também as ementas dos
componentes curriculares chamados Operadores de leitura do texto literario e a de
Leitura e producdo textual em Lingua Portuguesa, pois apenas esses dois

componentes apresentaram a palavra leitura em seu corpo.

Estudo das caracteristicas fundamentais da obra literaria, aplicado as
praticas de leitura e andlise dos elementos estruturais dos textos
literarios. Caracteristicas do texto literario diferenciadoras do texto
ndo literario. Enunciado e enunciacao na literatura. Operadores de
leitura dos géneros literarios. (IFPR, 2017, p. 77).
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Texto: definicdo, oralidade e escrita. Os fatores da textualidade.
Coeréncia, coesao e 0os meios linguisticos. Os géneros textuais e
os discursivos. Analise, interpretacdo e producdo de diferentes
textualidades. (IFPR, 2017, p. 79).

No componente curricular Operadores de leitura do texto literario vemos
referéncia a “praticas de leitura” e as terminologias bakhtinianas “enunciado e
enunciagao”. Além disso, aparece a palavra “género” ainda que associado a
literatura, o que pode indicar uma perspectiva de leitura vista como interacao e, por
conseguinte, com foco no discurso. Vemos também na disciplina de Leitura e
producdo textual em Lingua Portuguesa a expressédo “Os géneros textuais e os
discursivos”, mesmo o enfoque nao sendo tdo evidente quanto ao trabalho com
leitura, visualizamos a perspectiva da leitura como interacdo nos dois componentes
curriculares.

Assim, no quadro 22, podemos visualizar o que foi constatado no PPC do

curso de Letras do IFPR Campus Palmas.

Quadro 22 — PPC do curso de Letras Portugués/Inglés do IFPR Campus Palmas

CATEGORIA RESULTADOS
ANALISADA

Atua na Educacéo Basica como professor;
Perfil profissional | Pode atuar como pesquisador;

Produtor de discursos.

Concepcao de Interacionista (considerando as ementas analisadas).
linguagem
Perspectiva de Interacdo (considerando as ementas analisadas).
leitura

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e
suas Literaturas no ensino fundamental |

Estégio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e
suas Literaturas no ensino fundamental ||

Disciplinas de | Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas
Matriz curricular estagio Literaturas no ensino fundamental |

supervisionado; | Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas
Literaturas no ensino fundamental I

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e
suas Literaturas no ensino fundamental llI

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas
Literaturas no ensino fundamental Ill

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e
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suas Literaturas no Ensino Médio |

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas
Literaturas no Ensino Médio |

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e
suas Literaturas no Ensino Médio |l

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas
Literaturas no Ensino Médio |l

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa e
suas Literaturas no Ensino Médio |l

Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e suas
Literaturas no Ensino Médio |l

Operadores de leitura do texto literario
Disciplinas que
possuem no Seminario interdisciplinar de praticas de ensino I: desafios
seu titulo a e perspectivas na formacao docente
palavra
“leitura”, Leitura e producédo textual em Lingua Portuguesa
“ensino” e/ou
“aprendizagem” | Seminario interdisciplinar de praticas de ensino |
docéncia, trajetoria, valorizacdo e inovacao

Metodologia do ensino de Lingua Portuguesa e Literaturas

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino |l
pesquisa e ensino em lingua e literatura

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino 1V: préticas
de integracao Instituto-escola no ensino fundamental

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino V: oficinas
de leitura

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino VI:
metodologias ativas tecnologias digitais de informacéo e
comunicacao

Seminario interdisciplinar de praticas de ensino VII: praticas
de integracao Instituto-escola no ensino médio

Seminério interdisciplinar de praticas de ensino VIII:
educacéo, ensino, intercultural idade e diversidade

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.

Podemos afirmar que a grade curricular presente no PPC do curso de Letras
do Campus Palmas — IFPR, é mais tradicional que o da Unioeste. Possivelmente
esta afirmagdo estd respaldada na informagdo dada anteriormente quando
contextualizamos este trabalho de pesquisa. O curso de letras ja existia na IES
anterior, antes de ser incorporada ao IFPR. Sua estrutura curricular possui muitos
componentes curriculares de estagio e de disciplinas que se preocupam com a

relacdo ensino-aprendizagem, tais como didatica, metodologia etc. No entanto,
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qguanto as disciplinas que apresentavam os termos considerados neste trabalho de
pesquisa, analisamos apenas 3. Vimos que as trés enunciam elementos da
concepcao interacionista de linguagem e também de leitura, inclusive com foco no

discurso.

4.1.4 Publica¢cbes do Subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR Campus Palmas

Em relacéo as publicacdes do PIBID do Campus Palmas do IFPR, vimos que
estas ocorreram com menos intensidade que na outra IES, também participante
dessa pesquisa. Porém, apresentam caracteristicas peculiares como a preocupacao
com os “desafios e estratégias para minimizar as dificuldades encontradas na
realizacdo das atividades propostas” (CONCEICAO, CORTES E GERALDO, 2014,
p. 10). Nesse trabalho, cujo titulo € “Relatos de experiéncia sobre o projeto PBIS
Campus Palmas”, apresentam-se experiéncias realmente positivas, enfatizando que
os desafios podem ser superados.

Em outra publicacao realizada por coordenadores do PIBID do IFPR Campus
Palmas, cujo titulo é “A importancia do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia - PIBID para a formacgao de professores” € realgada a importancia do
programa:

Acreditamos que o PIBID é um programa promissor, pois permite o
repensar de uma formacdo puramente academicista, pautada
somente na teoria, para uma proposta de formacédo integrada.
Assim, o programa podera contribuir para uma verdadeira
transformacéo nas escolas, visando uma educacgéo de qualidade,
aonde novas metodologias serdo repensadas e aplicadas, néo
apenas ao sabor dos modismos, mas em atendimento aos novos
desafios educacionais, provindos da sociedade em que vivemos.
(GUERIOS, SANTOS, ZATERA, 2014, p. 251. Grifos da autora).

Verificamos uma constante preocupacdo com a dicotomia teoria e pratica,
uma vez que o conhecimento se da de forma integrada entre ambas. Nessa mesma
publicacdo, é constantemente reforcada essa ideia da contribuicdo que o PIBID
pode dar para essa formacdo profissional que, muitas vezes, é simplesmente
delegada a disciplina de Estagio Supervisionado. Ao enfatizar que o PIBID é
“‘promissor’ e que “podera contribuir para uma verdadeira transformagcao”, vemos

que é dado um grande crédito ao programa.
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Outro apontamento feito por publicacdes relacionadas ao PIBID do Campus

Palmas é o de que a procura pelas licenciaturas tem diminuido a cada ano. Esse

desafio é destacado no trabalho “PIBID: revendo conceitos na carreira docente”,

escrito por Correia et. al (2014). Situacdo que se torna preocupante, pois a falta de

professores para lecionar nas disciplinas € justificada por inimeros fatores: salarios

baixos, péssimas condi¢cbes de trabalho, desinteresse dos alunos e da familia, falta

de apoio do poder publico, falta de prestigio social, entre outros. De acordo com 0s

autores, todas essas crencas contribuem para a desvalorizacdo da carreira docente.

Quadro 23 - Publicacdes do Subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR Campus

Palmas

CATEGORIA ANALISADA

RESULTADOS

Desafios enfrentados

Estratégias para minimizar as dificuldades encontradas na realizacao
das atividades propostas;

Repensar de uma formagcdo puramente academicista, pautada
somente na teoria, para uma proposta de formacao integrada;
Contribuir com uma verdadeira transformacé&o na escola.

Desvalorizacéo da carreira docente

Concepcéo de linguagem

Interacionista

Concepcao de leitura
Formacédo em leitura

Interacéo e discursiva

Publicacbes analisadas

CONCEICAOQ, K. C. S.S; CORTES, A. M; GERALDO, S. B. Relatos
de experiéncia sobre o projeto PBIS Campus Palmas. In. Anais do
[Il SEPIN, Foz do Iguagu: IFPR, 2014.

CORREIA, E. A. (et. al). PIBID: revendo conceitos na carreira
docente. In. Anais do Il SEPIN, Foz do Iguagu: IFPR, 2014.

GUERIOS, S. C; SANTOS, G. G. ZATTERA, |. E. R. A importancia
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia —
PIBID para a formagao de professores. In. Anais do Il Seminario
Estadual PIBID do Parana. Foz do Iguacu, Unila, 2014.

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.
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Especificamente sobre as publicacdes do subprojeto, verificamos indicacdes
de que houve formacdo em leitura, embora n&o visualizemos especialmente
publicacdes ressaltando a formacdo docente nesta area, no sentido de atuacdo em
sala de aula. A proposta presente no PPC do IFPR, que é de uma concepcao
interacionista de linguagem, inclusive com foco no discurso e algumas publicacdes
gue apontam os mesmos desafios enfrentados pela outra IES, isto €, os desafios
enfrentados pelos cursos de licenciatura e a dificuldade de estabelecer aproximacao
entre teoria e pratica.

Na proxima secdo, passamos a conhecer e refletir sobre as respostas dadas
ao instrumento questionario, aplicadas diretamente aos sujeitos da pesquisa, isto €,

8 participantes: 4 pibidianos egressos da Unioeste de Cascavel e 4 do IFPR Palmas.

4.2 O QUE DIZEM AS RESPOSTAS DADAS AO QUESTIONARIO

Antes de atendermos o objetivo especifico desta subsecdo, no que se refere
ao reconhecimento das concepcdes de leitura dos ex-pibidianos, precisamos
recordar que o questionario tende a incluir “um conjunto de questbes que sao
submetidas a pessoas com o propdsito de obter informacfes sobre conhecimentos,
crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracfes, temores,
comportamento presente ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 121). Por isso, ele nos é
bastante valido nessa etapa da pesquisa, tendo em vista nossos objetivos maiores
que sao analisar o trabalho com a leitura desenvolvido na formagéo inicial de ex-
bolsistas egressos do PIBID e ainda, refletir sobre a concepc¢ao de leitura e a pratica
adotada pelos egressos do PIBID em relacdo ao ensino-aprendizagem dessa
habilidade.

Devido aos avancos da internet, foi possivel preparar um formulario on line
cujas respostas dos participantes da pesquisa sdo reunidas em um relatorio gerado
pelo préprio programa®. No apéndice A deste estudo, apresentamos os cinco
grupos de perguntas que compuseram 0 questionario aplicado, totalizando 25

questdes. No primeiro grupo ha perguntas que serviram para tracarmos o perfil dos

39 7. . ; , s .

Trata-se dos formularios Google Forms disponivel em: <www.docs.google.com/forms>. Nele é possivel criar
um formulario a partir do Drive ou de qualquer planilha ja existente e registrar as respostas dadas a esse
formulario.
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ex-bolsistas PIBIDianos (idade, género e outros); no segundo grupo de perguntas,
tratamos da formac&o, desde o estudo do ensino fundamental, considerando
especialmente a motivacado quanto a escolha do curso de Letras; no terceiro grupo
de questdes, perguntamos sobre o trabalho, as areas em que atuam e se estao
dando aula em escolas publicas, privadas ou em ambas; como ja dissemos as
informacgdes levantadas nas respostas dadas a esses 3 primeiros grupos, serviram
para a elaboragdo do subsecao “sujeitos da pesquisa” apresentada no Capitulo 1.
No quarto grupo, questionamos sobre sua participacdo no programa PIBID e no
altimo grupo, questionamos os seus conhecimentos sobre leitura. Esses dois Ultimos
grupos de questdes, isto €, de 25 questbes, 6 delas eram questdes abertas cujas
respostas deveriam ser digitadas pelos participantes da pesquisa. Estas sdo as que
utilizamos na andlise que ora segue.

Enviamos o questionério no dia 30 de junho de 2016 e recebemos respostas
até 16 de agosto de 2016, ou seja, 0 questionario ficou disponivel durante 57 dias,
guase 2 meses. Como esse foi o primeiro levantamento de dados feito direto com os
egressos, enviamos para 14 pessoas da Unioeste e 8 pessoas do IFPR, isto €, 22
egressos do PIBID. Desse total, apenas 8 responderam todas as questbes. Essas
pessoas participaram do PIBID entre os anos 2007 e 2015, em diferentes periodos.
Nesse sentido, optamos por analisar as respostas dos 8 que retornaram o

guestionario, sendo 4 egressos da Unioeste e 4 egressos do IFPR.

4.2.1 A contribuicdo do PIBID para atuacao docente:

Nesta subsecédo, consideramos 0s pressupostos da Linguistica Aplicada, de
acordo com as discussfes de Cavalcanti (1986, 2001) e Moita Lopes (1996, 2006),
uma vez que estes evidenciam a relacdo teoria e préatica, argumentando sobre a
importancia do professor refletir sobre sua atuacdo, em um movimento ininterrupto
de autoandlise.

Assim, partindo especificamente de Cavalcanti (1986) que considera a
atuacdo docente arraigada a uma pratica ativa, a pergunta feita no questionario,
conforme apéndice A, foi a numero 21: “Sua participacdo no PIBID contribuiu para
sua atuacao docente? Justifique.” A partir disso, apresentamos as respostas dos

participantes, considerando os dois subprojetos analisados.
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Sim, pois ja conhecia a realidade escolar, colaborando para um
trabalho diferenciado. (GABRIEL, Subprojeto Lingua
Portuguesa, questionério, 28/06/2016).

Sim, durante toda minha experiéncia enquanto bolsista, e como
no meu caso nas duas areas de meu curso, fez com que eu
soubesse lidar com as diversas situacbes que se
apresentaram dentro da sala de aula. Fazendo-me pensar
enquanto docente. (JEAN, Subprojeto Lingua Portuguesa,
guestionario, 28/06/2016).

Sim, aprendi muito com o Pibid. (CATHUCIA, Subprojeto
Lingua Portuguesa, questionario, 27/07/2016).

Sim, pela experiéncia em cada momento em sala de aula.
(ANE, Subprojeto Lingua Portuguesa, questionario,
01/08/2016).

Como podemos ver nas respostas dadas acima, o participante Gabriel
destaca o “trabalho diferenciado” que supostamente desenvolve a partir de sua
participacdo no Subprojeto de Lingua Portuguesa, o que também é elencado por
Jean, do mesmo subprojeto, demonstrando que foi preparado para lidar com “as
diversas situagdes que se apresentaram dentro da sala de aula”. Logo, o que foi
expresso por Gabriel e Jean convergem com 0 que vem a ser a autonomia docente
proposta por Castro e Amorin (2015). Essa autonomia esta arraigada a preparacao
que o professor deve ter para a heterogeneidade presente no processo de ensino-
aprendizagem. O participante Jean acrescenta ainda que a participacéo no PIBID o
fez “pensar enquanto docente”. Fator muito importante na formacgao inicial, ndo sé
pela relacdo teoria e pratica apresentada por Cavalcanti (1986, 2001) e Moita Lopes
(1996, 2006) no inicio desta subsecdo, mas também pela proposta do PIBID, que é
fornecer subsidios ainda na formacéo inicial para a formacéo docente.

As demais participantes do Subprojeto de Lingua Portuguesa do FPR,
Cathucia e Ane, destacam respectivamente, a aprendizagem oferecida e a
experiéncia em sala de aula. Corroborando, entdo, com os outros dois participantes,
Gabriel e Jean, pois ambos também apontaram contribuicdes do PIBID para atuacao
docente.

Ainda sobre a autonomia para atuacédo docente, vemos que alguns egressos

do PIBID aprenderam diferenciais, tais como a elaboragcdo de materiais.
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Observemos as outras respostas dadas pelo restante dos participantes, desta vez
ex-bolsistas do subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste de Cascavel.

Sim, permitiu desenvolver outro olhar; o uso de textos originais para
fazer materiais didaticos, a forma como se planeja a aula com as
guatro habilidades em pauta, etc. (GABRIELA, Subprojeto Lingua
Espanhola, questionério, 10/06/2016).

Sim. Tanto as atividades praticas como as leituras e reflexdes
tedricas foram de grande valia para a minha atuacdo como
professora de lingua espanhola. (KEMILY, Subprojeto Lingua
Espanhola, questionério, 13/06/2016).

Sim, atualmente sou professora de lingua espanhola e pretendo
seguir essa carreira. (STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola,
guestionario, 14/06/2016).

Sim, patrticipar do PIBID ao longo da minha graduacéo me
proporcionou redimensionar minha atuagdo docente, uma vez que
pude aprender a buscar ferramentas de trabalho e descobrir
novas estratégias de ensino para poder aplica-las ao meu fazer
pedagégico. (CINTIA, Subprojeto Lingua Espanhola, questionario,
05/08/2016).

Vemos que ao citar “o uso de textos originais para fazer materiais didaticos”,
Gabriela trata de uma pratica pouco recorrente no cotidiano escolar, haja vista que
muitos professores na sua atuacdo docente tém dificuldade de preparar o seu
préprio material de trabalho. A tendéncia € seguir o material didatico indicado,
especialmente pelo grande quantidade de aulas que muitos professores assumem, a
fim de melhorar os salarios. Outra questdo presente na resposta de Gabriela é que
esta apresenta a preparacdo de aulas, compreendendo “as quatro habilidades”
comunicativas: ouvir, falar, ler e escrever. E quando entramos no campo da leitura,
uma dessas quatro habilidades. Em se tratando do ensino de linguas, sobretudo,
lingua estrangeira, essas habilidades comunicativas sdo bastante enfatizadas, o que
demonstra ter havido contribuicdo também nessa questao.

As egressas Kemily e Stefani enfatizam que o PIBID contribuiu para sua
atuacdo docente como professoras de Lingua Espanhola, sendo que a primeira
ainda ressalta a validade das “atividades praticas, leituras e reflexdes tedricas”. Esse
caminho é também o apontado por Cintia, uma vez que “ferramentas” e “estratégias”

sdo apontadas por ela como subsidios fornecidos pelo subprojeto. Elementos que
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modificaram sua pratica pedagdgica, nas palavras da participante Cintia
“redimensionar minha atuac¢ao docente”.

Diante da analise das respostas das 8 respostas, percebemos que tanto os
participantes do Subprojeto de Lingua Portuguesa quanto os de Lingua Espanhola
responderam “sim”, no que se refere a pergunta “Sua participagdo no PIBID
contribuiu para sua atuacédo docente? Justifique”, mencionando leituras, reflexdes,
preparacao de materiais, experiéncia de sala de aula e outros.

Adentrando especificamente em nosso objetivo especifico de analisar a
formacao em leitura dos egressos, passamos a refletir sobre os conceitos que estes,
agora licenciados, possuem sobre essa habilidade.

4.2.2 Os conceitos de leitura

Considerando o capitulo 3 desta pesquisa, no qual tratamos das concepcdes
de linguagem bem como das perspectivas de leitura, tomamos por base a
concepcgao interacionista de linguagem e a leitura vista como lugar de interacdo ou
com foco no discurso, indo ao encontro do proposto por Bakhtin/VVolochinov (2009) e
também Bakhtin (2003), quanto aos géneros do discurso. No entanto, néo
dispensamos as outras concepcdes de linguagem e também de leitura, uma vez que
desejamos visualizar quais estao presentes nas respostas dos egressos do PIBID. E
ainda, consideramos os estudos de Solé (1998), Leffa (1999), Kleiman (1999) bem
como de Fuza, Menegassi e Ohuschi (2011).

Os 8 participantes da pesquisa, no questionario, deixaram bastante evidentes
quais sao as concepcoes de linguagem e leitura adotadas, quando responderam a
pergunta: “O que vocé entende por leitura?”. Primeiro vamos analisar as respostas
dadas pelos ex-bolsistas do Subprojeto de Lingua Portuguesa, IFPR, Campus

Palmas.

Ato ou efeito de ler, interpretar, entender as palavras e imagens.
(GABRIEL, Subprojeto Lingua Portuguesa, questionario, 28/06/2016).

O ato de interpretar um codigo. (JEAN, Subprojeto Lingua
Portuguesa, questionério, 28/06/2016).

Decifracdo de um codigo. (CATHUCIA, Subprojeto Lingua
Portuguesa, questionario, 27/07/2016).
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Decifracdo de um coédigo. (ANE, Subprojeto Lingua Portuguesa,
questionario, 01/08/2016).

A primeira resposta dada pelo egresso Gabriel demonstra a leitura enquanto
ato, ligada a interpretacdo e ao entendimento. O fato de relacionar a leitura com
palavras e imagens, apenas, indica que pode haver uma concepcéo tradicional de
linguagem, isto €, um tanto quanto estruturalista. Os outros 3 ex-pibidianos, Jean,
Cathucia e Ane, também demonstram apresentar uma concepcdo que V€ a
linguagem como “cédigo” e a leitura para “interpretar” ou para realizar “decifragao”.
De acordo com Fuza, Menegassi e Ohuschi (2011), essa visdo est4 associada,
sobretudo, ao estruturalismo saussuriano, pois vé a linguagem como objeto
imanente, ferramentas e estruturas. Logo, a linguagem é vista como instrumento de
comunicacdo, pois cabe ao leitor apenas decodificar o escrito para extrair as
informacgdes deixadas ali pelo autor.

A leitura vista apenas como decodificagdo de um codigo € chamada de
ascendente ou botton up, conforme Solé (1998). Pressupde, nesse sentido,
atividades de “decodificagdo” e “decifracdo” centradas no texto. Segue-se uma
sequéncia, considerando suas palavras, uma hierarquia.

Passamos a andlise das respostas dadas pelos 4 participantes do
Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste, Campus Cascavel, ainda em relagéo

a pergunta numero 22, “O que vocé entende por leitura?”:

Um processo de compreensdao dos textos que envolve o
conhecimento de mundo do aluno, suas crencas, sua cultura,
etc. e a sua possibilidade de interagir com o texto. (GABRIELA,
Subprojeto Lingua Espanhola, questionario, 10/06/2016).

Trata-se de uma atividade muito mais ampla do que a
decodificacdo de signos linguisticos e estd associada com a
capacidade de interpretacdo critica de tudo o que cerca o
sujeito. (KEMILY, Subprojeto Lingua Espanhola, questionario,
13/06/2016).

Leitura, para mim, é o entendimento de textos nas diversas formas
em que podem ser materializados (escrito, oral, imagético, gestual,
etc.) (STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola, questionario,
14/06/2016).

Das varias interpretacdes, entendo que leitura seja uma forma de
viagem, a qual se cria um vinculo com o pensamento universal.
(CINTIA, Subprojeto Lingua Espanhola, questionario, 05/08/2016).
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Na primeira resposta, verificamos a presengca da palavra “processo” e
“‘interagir” o que nos remete a concepgéao interacionista de linguagem e também a
uma perspectiva de leitura como interacdo. Sabemos que desde os estudos de
Bakhtin/VVolochinov (2009), ao tomarem a palavra como elemento ideoldgico, quando
da publicacdo da obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, impelem a leitura tudo
gue nos circunda, ou seja, as pessoas, as instituicdes, 0s acontecimentos e
especialmente as ideologias carregadas por elas. Diferentemente da leitura como
ato, nessa concepcao a leitura € vista como processo.

Ainda em relagcdo a primeira resposta, ao dizer que a leitura “envolve o
conhecimento de mundo do aluno, suas crencas, sua cultura, etc.”, de certo modo,
Gabriela resgata a importancia do conhecimento prévio do leitor. Especialmente
quando escreve “conhecimento de mundo” do estudante, remete aos tipos de
conhecimentos nos quais o conhecimento prévio é dividido: linguisticos, textuais e
de mundo, conforme vimos em Kleiman (1999).

A aluna Kemily j& comeca contestando essa perspectiva de decodificacdo ao
dispensar a leitura como simples mecanismo de decodificacdo e colocar em
evidéncia a “capacidade de intepretacao critica do sujeito”. Remete a um leitor que
estando em contato com o texto, ndo € apenas um receptaculo de informacdes, mas
diferente disso, durante o processo de leitura, hA& um movimento ativo que
estabelece diferentes movimentos. Leffa (1999) destaca que enquanto |é, o leitor vai
fazendo previsdes sobre o texto, imaginando o que vem a seguir, muitas vezes, ja
antes de iniciar a leitura. Assim, verificamos que a egressa nos apresenta uma visao
interacionista de leitura, pois compreende a leitura de forma mais ampla e centrada
na criticidade. Finalmente, as participantes da pesquisa Stefani e Cintia, apresentam
respostas que ndo nos permitiram associd-las exatamente a uma concepc¢do de
linguagem e/ou perspectiva de leitura. Enquanto a primeira concentra-se na leitura
como “entendimento”, a segunda relaciona-a com uma “viagem”.

As concepcOes ascendente e descendente de leitura sdo unilaterais, tendo
em vista o foco mantido seja no texto seja no leitor. Embora seja evidente a
importancia de ambas em um processo de ensino-aprendizagem de leitura.
Sabemos que vendo a leitura como interacdo, deve haver uma convergéncia entre

os conhecimentos do texto, autor e leitor. Ao passo que quando a leitura esta com o
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foco no discurso, deve-se considerar um conjunto de fatores que se relacionam ao
contexto.

Vemos que no Subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR Campus Palmas
ficou evidente uma concepcdo estruturalista de linguagem, na qual o foco se
encontra no texto. Alguns egressos chegam a considerar o cddigo (palavras e
imagens) como algo a ser decifrado. Assim, vemos uma concepg¢éo ascendente de
leitura, pois ainda que permita o reconhecimento das informacdes que o texto traz, é
limitada. Tal limitacdo se da, sobretudo, pela rigidez que a estrutura textual
apresenta, caso ndo se considere outros elementos envolvidos, como o0s
interlocutores (leitor e autor) e seus objetivos (de escrita e de leitura).

As participantes do Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus
Cascavel apresentam um concepc¢ao de linguagem mais interacionista e discursiva,
inclusive colocando um papel ativo para o leitor, propondo uma leitura critica, de

interagdo com o texto.

4.2.3 As contribuigdes quanto ao trabalho com leitura

Os participantes ao responderem a questao “O que aprendeu sobre o trabalho
com a leitura no PIBID?”, pergunta 23 do questionario exposto no Apéndice A,
demonstraram algumas perspectivas de leitura bem como o conhecimento de
algumas estratégias.

A seguir, as respostas dos ex-pibidianos do Subprojeto de Lingua Portuguesa

do IFPR, Campus Palmas:

Realizamos projetos de leitura, incentivando os alunos a lerem
classicos com propostas de intervencdo. (GABRIEL, Subprojeto
Lingua Portuguesa, questionario, 28/06/2016).

Muito, primeiramente € necesséario contextualizar os alunos sobre
a leitura que irdo realizar para gue ela tenha sentido e significado no
processo. Depois vocabulério e interpretacdo. (JEAN, Subprojeto
Lingua Portuguesa, questionario, 28/06/2016).

A importancia de se estar sempre lendo. (CATHUCIA, Subprojeto
Lingua Portuguesa, questionario, 27/07/2016).

Que a leitura agrega novas perspectivas de vida. (ANE,
Subprojeto Lingua Portuguesa, questionario, 01/08/2016).
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O egresso Gabriel relaciona sua aprendizagem com a leitura de cléssicos,
mediante “projetos de leitura”. Tais projetos podem ser relacionados com
planejamento, para se trabalhar a leitura com mais intensidade e aprofundamento.
Logo, podemos compreender como uma estratégia referente ao trabalho com leitura.

O egresso Jean, afirma que aprendeu muita coisa, uma delas que “é
necessario contextualizar’. Essa afirmacao revela ndo s6 conhecimentos sobre o
trabalho com o conhecimento prévio, mas também uma referéncia a concepc¢ao
interacionista de linguagem e a perspectiva de leitura cujo foco esta no discurso.
Essa perspectiva, conforme ja vimos, compreende elementos como data, local, vida
do autor, acontecimentos histéricos ligados a época de escrita do texto e outros.
Fatores estes relacionados a enunciacdo. Koch e Elias (2011) delineiam sobre a
importancia da contextualizacdo, reforcando a importancia desses conhecimentos
prévios.

As demais participantes, Cathucia e Ane, apresentam uma visdo da leitura
para a vida: “estar sempre lendo” e “a leitura agrega novas perspectivas”, ou seja,
ndo correspondem a pergunta feita. No entanto, podemos relaciona-las com a
pratica docente, uma vez que a atualizagdo e o alcance de novas perspectivas sdo
acles que precisam estar presentes na pratica de quem trabalha com o processo de
ensino-aprendizagem da leitura.

Isso também ocorreu na resposta de uma das participantes do Subprojeto de
Lingua Espanhola, da Unioeste, Campus Cascavel:

Que ser criativo nao é dificil. (GABRIELA, Subprojeto Lingua
Espanhola, questionario, 10/06/2016).

Tive a oportunidade de acessar bibliografia importante sobre o
tema e colocar na pratica docente atividades condizentes com as
reflexdes tedricas desenvolvidas. (KEMILY, Subprojeto Lingua
Espanhola, questionario, 13/06/2016).

Que é um trabalho que precisa ser intensificado, devido a imensa
dificuldade de muitos estudantes no que se refere a interpretacao
textual. (STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola, questionério,
14/06/2016).

Na etapa em que foi trabalhado o tema leitura eu estava ainda no
comeco da graduacdo, foi desafiador, pois também eu estava
aprendendo a ir além de uma simples decodificacdo. (CINTIA,
Subprojeto Lingua Espanhola, questionario, 05/08/2016).
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A participante Gabriela, ao responder que “ser criativo é dificil”’, também remete
a prética, ao fazer metodoldgico. Em outras palavras, preparar uma aula de leitura é
uma tarefa de exige criatividade. Além disso, os egressos do PIBID destacam as
acOes realizadas enquanto eram bolsistas do programa e que, na visao deles,
contribuiram para sua formacao e, por conseguinte, para seu trabalho com leitura.

A “bibliografia” sobre leitura assinalada por Kemily, pode se referir aquelas
indicadas nas publicacdes referentes ao PIBID, (CASTELA; MARTELLI, 2013A) e
(CASTELA, 2013b). Essas referéncias apontam para o desenvolvimento de estudos
no Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus Cascavel, envolvendo
teorias da linguagem, concepcdes de leitura e estudo das etapas e de estratégias
para o desenvolvimento do trabalho em sala. Desse modo, esse reforco esta
presente na fundamentacéo tedrica desses egressos, agora, professores.

Entre as questdes elencadas, verificamos nas palavras de Stefani, a
importancia de reconhecer que o trabalho com leitura “precisa ser intensificado”,
tendo em vista as dificuldades existentes no que se refere a leitura. Acreditamos que
ao mencionar as dificuldades de “interpretacdo” dos estudantes, a egressa do PIBID
convalida todos os resultados aqui por nés apresentados, sejam do IDEB ou do
exame PISA, quanto as defasagens da capacidade de leitura do brasileiro.
Reforcando essa “imensa dificuldade”, Stefani nos leva a refletir que esse
reconhecimento € um ponto de partida bastante importante para o trabalho em sala
de aula.

Por ultimo, evidenciamos a visdo de Cintia, quando expfe que o0s
conhecimentos sobre leitura adquiridos durante sua participacdo no subprojeto de
Lingua Espanhola permitiram-na “ir além de uma simples decodificacdo”. Podemos
afirmar que ha uma ideia de extravasar os limites do texto, saindo de uma visao
estruturalista e, por conseguinte, considerando outros tipos de leitura.

Em linhas gerais, nesta subsecdo buscavamos saber sobre as contribuicdes
do PIBID para o trabalho com leitura. Verificamos que enquanto no Subprojeto de
Lingua Portuguesa houve algumas ac¢des como realizacdo de projetos de leitura,
busca de atualizacdo e novas perspectivas, no Subprojeto de Lingua Espanhola
houve o reconhecimento das dificuldades dos alunos, quanto ao ensino de leitura e

a necessidade de se intensificar essa pratica. Porém, ambos demonstram
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proximidade com a perspectiva de leitura interacionista e com foco no discurso. Isso
pode ser afirmado, perante a aprendizagem da contextualizagdo em leitura e sair da
simples decodificacdo. Portanto, ha base nas concepc¢des de linguagem vista como
interacao.

Por ultimo, tratamos na proxima subsecdo da andlise das respostas dadas ao
questionario, sobre a rotina metodolégica descrita pelos licenciados, ex-pibidianos.
Nosso objetivo € compreender se essa formacao em leitura até agora descrita, esta

presente em sua pratica.

4.2.4 O trabalho com leitura durante as aulas

Considerando as contribuicdes do PIBID para a atuacao docente e ainda, 0s
conceitos que 0s egressos possuem sobre leitura bem como as contribuicdes para o
trabalho com essa habilidade, finalizamos essa primeira parte de nossa analise,
refletindo sobre as rotinas metodoldgicas empregadas pelos egressos, quando do
trabalho com leitura durante suas aulas. Para tanto, as respostas a seguir nasceram
da pergunta numero 24 do questionario enviado aos participantes: “Como trabalha
com leitura em suas aulas?”.

Analisamos as respostas dos 8 participantes. Inicialmente, refletimos sobre o
gue disseram 0s 4 egressos do Subprojeto de Lingua Portuguesa, do IFPR, Campus
Palmas.

Partindo do conhecimento de mundo dos alunos e sobre o que ja
conhecem do texto. (GABRIEL, Subprojeto Lingua Portuguesa,
guestionario, 28/06/2016).

Primeiramente, preciso cativar meu aluno com algum texto, ou
algum contetdo do qual ele seja familiarizado ou que goste do
assunto, e aos poucos, trabalhar junto de meus alunos interpretando
e dialogando através do que eles gostam, para enfim chegar e
cativar meus alunos com as obras classicas. (JEAN, Subprojeto
Lingua Portuguesa, questionario, 28/06/2016).

Por meio de ferramentas atrativas para os alunos ou assuntos de
interesse comum. (CATHUCIA, Subprojeto Lingua Portuguesa,
questionario, 27/07/2016).

Incentivando a leitura com assuntos atuais e seminarios sobre
tematicas relevantes. (ANE, Subprojeto Lingua Portuguesa,
questionario, 01/08/2016).
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Analisando o exposto por Gabriel, Jean, Cathucia e Ane, verificamos que ha
uma preocupacado em partir do que os estudantes “ja conhecem”, de “assuntos de
interesse comum” e do que os alunos “gostem”. Essas afirmacgdes, além de levarem
em conta o conhecimento prévio dos alunos, inclusive o primeiro usa o termo
‘conhecimento de mundo”, demonstram também que a escolha de assuntos
presentes nas leituras precisa ir ao encontro do grupo com o qual se trabalha. Ha
uma preocupacdo do egresso Jean em “cativar’ seus alunos, palavra que é
reiterada, o que de certo modo, demonstra que a relacdo de afetividade entre os
envolvidos no processo (professor, texto e aluno) é vista por ele como fundamental.

Visualizamos também que Cathucia assinala que seu trabalho é desenvolvido
“Por meio de ferramentas atrativas”, que nao sao explicitadas nessa resposta, mas
pode se referir ao uso de recursos tecnoldgicos, trabalhando com textos nao-
verbais, audiovisuais e outros. Por ultimo, verificamos que a ex-pibidiana Ane
relaciona “tematicas relevantes” no trabalho com seminarios. Género do discurso
oral que compreende a disseminacdo de conhecimento diante de um grupo
debatedor.

Assim, podemos afirmar que os participantes do Subprojeto de Lingua
Portuguesa demonstram preocupac¢cdo com a significacdo do trabalho com leitura,
seja levando em conta o conhecimento de mundo dos estudantes e partindo de
tematicas interessantes, seja cativando-os, inclusive com o uso de ferramentas
atrativas. Na sequéncia, visualizemos as respostas dadas pelos ex-pibidianos do

subprojeto de Lingua Espanhola, Unioeste, Campus Cascavel:

Faco uma introducao ao tema, de forma geral, mas de maneira
gue os alunos aportem o que ja conhecem. Apresento o titulo do
texto e se inicia uma conversa sobre o que o titulo traz para predizer
o possivel contetdo do texto. Faco perguntas de pré-leitura,
durante a leitura e poés-leitura. Durante a leitura fazemos uma
leitura inicial do texto todo, logo se faz um levantamento das
palavras cujo significado n&o se conhece. O aluno é incentivado a
tentar o significado das palavras pelo contexto. Se isto ndo da certo,
se da o equivalente na lingua mae (quanto ndo se trabalha com
dicionérios). Fazemos atividades para tirar duvidas do sentido
utilizando o contexto todo. Depois da leitura, pode ser
complementado o tema com algum video ou mdusica para a sua
discussdo em grupo sobre o tema. Para encerrar se pede escrever
um paragrafo, com os pareceres do aluno sobre o tema e materiais
extras. (GABRIELA, Subprojeto Lingua Espanhola, questionario,
10/06/2016).
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Busco levar para a sala de aula um repertério variado de textos (no
sentido amplo do termo) e fomentar uma leitura critica, que possibilite
entender aquilo que esta nas entrelinhas, no nivel profundo.
(KEMILY, Subprojeto Lingua Espanhola, questionério, 13/06/2016).

A partir da leitura, interpretacado e discussao de textos de diversos
géneros. (STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola, questionério,
14/06/2016).

A partir da leitura dos diversos géneros, trabalho primeiro a
interpretacao textual, as similaridades com o portugués, a traducéo
dos termos indecifraveis por meio da compreensdo do contexto, se
nao for possivel a compreenséo ofereco o dicionario e em seguida o
ensino do componente gramatical proposto no plano de ensino. Se
possivel agrego um &audio/video com o texto para poder, ainda,
trabalhar a compreenséo auditiva e oral. (CINTIA, Subprojeto Lingua
Espanhola, questionério, 05/08/2016).

A egressa Gabriela esmiucou detalhadamente seu processo de ensino-
aprendizagem de leitura, conforme foi descrevendo, percebemos o uso de
estratégias de contextualizacdo, pré-leitura (acionamento do conhecimento prévio),
realizacdo de perguntas, ndo sé antes, durante, mas também na etapa de pés-leitura
(compreenséo leitora), trabalhando o tempo todo com inferéncias “predizer o
possivel conteudo”, “levantamento de palavras cujo significado ndo se conhece” e
outras insercdes. Assim, ao apresentar essa sequéncia, reconhecemos o uso das
etapas e também de algumas estratégias da teoria de Solé (1998).

Quanto as inferéncias, que de acordo com Gabriela permeia todo o seu
trabalho, retomando os pressupostos de Bakhtin e Volochinov (2009), podemos
descrevé-las como a operacéo pela qual o sujeito ativo aciona seus conhecimentos
prévios e preenche as lacunas presentes na leitura. Uma vez que o leitor tenha
bastante familiaridade com o tema, as lacunas serdo poucas, mas se ha um
desconhecimento sobre o tema, sera exigida uma maior quantidade de inferéncias,
por isso a necessidade da mediacdo do professor, durante o desenvolvimento do
trabalho com leitura em sala de aula.

Ao final do trabalho, a egressa Gabriela ainda acrescenta alguns recursos
visuais (musicas e/ou videos) para complementar as atividades. Ela os nomeia como
“‘materiais extras”. Essa descricdo culmina com a producdo do que a ex-pibidiana
chama de “pareceres do aluno sobre o tema”. Acreditamos que diante de tal

descricdo, Gabriela desenvolve esse trabalho no decorrer de varias aulas, o que
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compreende a leitura considerando a sedimentacdo do processo, ou seja, passo a
passo.

Bakhtin (2003) enuncia que toda producdo de linguagem oral ou escrita, é
organizada em diferentes situagdes de interagcdo, de modo que “cada enunciado
particular € individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estdveis de enunciados, os quais denominamos de géneros do
discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262). Essa afirmagcdo nos impele a andlise das
respostas dadas por Kemily, Stefani e Cintia, pois retratam uma formacédo quanto
aos géneros do discurso, bem como a forma com que o trabalho é encaminhado em
sala de aula.

Vemos nas respostas das trés egressas, respectivamente, Kemily, Stefani e
Cintia, as expressoes de “repertorio variado de textos”, “textos de diversos géneros”
e “leitura de diversos géneros”. Essas citacbes evidenciam a presenca de uma
formacdo em géneros discursivos, conforme o precursor Bakhtin (2003). Podemos
compreender, de acordo com a teoria do autor, que os enunciados formam textos de

diversos géneros discursivos, pois

Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as finalidades
de cada referido campo nao por seu contetdo (tematico) e pelo estilo
da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua
construcao composicional. Todos esses trés elementos — o conteddo
tematico, o estilo, a construcdo composicional - estdo
indissoluvelmente ligados (BAKHTIN, 2003, p. 262).

O fato das egressas citarem a variedade de textos pode estar ligado ao
reconhecimento de varias esferas sociais e de diferentes finalidades, de acordo com
0 género discursivo trabalhado. Logo, podemos inferir que o trabalho com leitura
dessas ex-bolsistas do PIBID, demonstram uma formacdo em géneros e,
consequentemente, uma base tedrica da concepc¢do interacionista de linguagem e
uma perspectiva que chamamos de discursiva, isto é, com foco no discurso. E
preciso ter cuidado apenas em relagdo ao uso do género como pretexto.

Verificamos diante da analise realizada nessa subsecdo, que nas respostas
da pergunta sobre como trabalham leitura durante as aulas, houve um predominio
de duas frentes: a primeira, desenvolvida no Subprojeto de Lingua Portuguesa do

IFPR, Campus Palmas, evidencia praticas de trabalho com o objetivo de atender as
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expectativas dos alunos bem como cativa-los. Assim, h& atividades que envolvem
contextualizagédo e acionamento de conhecimentos prévios, a partir de inferéncias. A
segunda frente, composta por participantes de Subprojeto de Lingua Espanhola da
Unioeste, Campus Cascavel, apresenta uma preocupag¢do com uma gama variada
de géneros discursivos, compreendendo também diferentes teméticas e as
expectativas dos estudantes. Diante do exposto, analisamos que h& predominio de
uma perspectiva interacional de leitura assim como a presenca de etapas e
estratégias de leitura.

Diante do que foi apresentado, retomamos as categorias do quadro 13, ja
apresentado na péagina 60, para sistematizarmos 0 que apareceu nas respostas

dadas ao questionario:

Quadro 24 — Categorias apresentadas no questionario:

SUBPROJETOS PIBID

CATEGORIAS ANALISADAS Lingua Espanhola Lingua Portuguesa
Unioeste IFPR
Campus Cascavel Campus Palmas
- Interacionista; - Instrumento de
Concepcdao de linguagem comunicagao;

- Descendente (foco no leitor) | - Ascendente (foco no texto);

Conceito/perspectiva de leitura | - Interagéo (foco no autor- - Decifrar um cédigo;
texto-leitor) - Interpretar um cédigo;
- conhecimento de mundo; - Interpretar, entender
- Interpretacgéo critica de tudo | palavras e imagens;
gue o cerca;

- Discursiva (foco no
discurso).
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Contribuicdo do PIBID para
atuacao docente:

- Leituras e reflexoes;

- Preparacéo de materiais
didaticos;

- Trabalhar com as 4

- Leituras e reflexdes;

- Trabalho diferenciado;

- Pensar enquanto docente;

- Experiéncia de sala de aula;

habilidades;
- Ferramentas;
- Estratégias;

- Lidar com diferentes
situacdes de sala de aula;

- Criatividade;

- Acesso a bibliografia
especializada;

- a leitura é algo que precisa

As contribui¢cGes quanto ao
trabalho com leitura

- Projetos de leitura;

- Contextualizar;

- Estar sempre lendo;

- A leitura agrega novas

ser intensificado; perspectivas;

- Ir além da decodificacéao;

- Contextualizacgéo; - Cativar;

- Estratégias de pré-leitura; - Acionar o conhecimento
O trabalho com leitura durante as | Acionamento do prévio;

aulas conhecimento prévio;
Necessidade de mediacéo;
Materiais extras:

Repertorio variado de textos.

- Conhecimento de mundo;
- Ferramentas atrativas;
- Temaéticas relevantes.

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.

Na proxima secdo, analisamos o que dizem os participantes da pesquisa,
diante do procedimento de pesquisa entrevista semiestruturada. Os participantes
dessa proxima etapa se disponibilizaram diante da uUltima pergunta do questionario,
verificar no Apéndice B, na qual perguntamos se 0s egressos aceitariam que fosse

observada alguma aula em que trabalhassem com leitura.

4.3 O QUE DIZEM AS RESPOSTAS DADAS AS ENTREVISTAS

Nesta subsecdo prosseguimos com o intuito de responder nossa segunda
pergunta de pesquisa, na qual buscamos analisar se o PIBID contribuiu ou ndo para
a capacitacdo de seus bolsistas em relagdo a concepcédo de leitura que estes agora
enquanto professores possuem e para a aplicacdo pratica dessa concepcao nas
atividades que propdem, lancamos mao de dois instrumentos de pesquisa: a
entrevista semiestruturada e a pratica de observacdo e gravacdo em audio; esta
Gltima sera objeto de nossa analise mais adiante.

Um dos nossos objetivos gerais € refletir sobre a concepcdo de leitura e a

pratica adotada pelos egressos do PIBID em relacdo ao ensino-aprendizagem dessa
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habilidade, para tanto, consideramos a identificagéo dos discursos dos egressos em
relacdo ao que aprenderam sobre leitura nos subprojetos e a sua pratica com a
leitura. Os itens que foram analisados s@o o reconhecimento de suas experiéncias
no PIBID e o modo como dizem desenvolver tal pratica.

Como dissemos anteriormente, na Ultima pergunta do questionario, a niumero
25 (ver Apéndice A), perguntamos se 0S egressos aceitariam participar de uma
entrevista. Infelizmente, poucos se disponibilizaram, tendo em vista que dos 8
participantes uma nao estava atuando na educacao e 0s outros nao possuiam aulas
efetivas, isto é, estavam apenas realizando rapidas substituicdes nas turmas de
outros professores. A partir disso, apenas 5 dos 8 participantes manifestaram
interesse e conseguimos contato com apenas 3 deles. Sendo 2 ex-PIBIDianos do
Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste Campus Cascavel e 1 do Subprojeto
de Lingua Portuguesa do IFPR Campus Palmas. Vale lembrar que os trés tiveram
suas respostas elencadas no questionario.

E sabido que a entrevista semiestruturada “se desenrola a partir de um
esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o pesquisador
faca as necessérias adaptacdes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34), assim, nossa
entrevista consistiu basicamente em 8 perguntas, conforme pode ser observado no
Apéndice B deste trabalho. Nessas 8 questdes, discutimos sobre o trabalho com
leitura, a experiéncia no PIBID e ainda sobre a formacé&o e o trabalho com leitura em
sala de aula. A entrevista foi realizada por video* e gravada em audio. Nesse
sentido, analisaremos as respostas do mesmo modo que realizamos no
questionario, mediante a apresentacdo e excertos das respostas dadas.

Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, algumas insercées que néo
aparecem no roteiro do Apéndice B, serdo trazidas no decorrer da analise de modo
que, conforme assinala Gil (2008), esse € um dos procedimentos mais utilizados
entre pesquisas de carater social, uma vez que “a entrevista é bastante adequada
para obtencéo de informacgfes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam,
sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca de suas
explicagdes ou razdes” (GIL, 2008, p. 109). Por isso, acreditamos que as respostas

dadas a entrevista semiestruturada irdo ao encontro das respostas do questionario,

0 As entrevistas foram realizadas por videochamada do aplicativo WhatsApp.
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complementando-os, a partir da perspectiva dos participantes, que agora se

expressam nao na escrita, mas na oralidade.

4.3.1 Sobre aulas “surpreendentes” e aulas que foram um “fracasso”

A fim de ilustrar o que os egressos do PIBID do Subprojeto de Lingua
Espanhola da Unioeste Campus Cascavel e do Subprojeto de Lingua Portuguesa do
IFPR Campus Palmas responderam para as perguntas 1 e 2, respectivamente: vocé
ja deu uma aula de leitura que foi surpreendente? O que aconteceu naquela aula? E
se vocé ja deu uma aula de leitura que foi um fracasso? O que aconteceu naquela
aula? Passamos a analisar excertos das respostas dadas as entrevistas
semiestruturadas. O objetivo dessa primeira subsecao é analisar como 0s egressos
compreendem sua pratica, relacionada a leitura.

Como dissemos anteriormente, apenas 3 ex-bolsistas PIBID fizeram parte das
entrevistas, 2 do Subprojeto de Lingua Espanhola, que dédo aula em universidades e
1 do Subprojeto de Lingua Portuguesa, que da aula nos anos finais da educacédo
basica. Continuaremos utilizando nomes ficticios, de modo que a identidade dos
envolvidos seja preservada. Assim, participaram desse estudo, os egressos Kemily,
Stefani e Jean, respectivamente com 26 anos, 25 e 21, conforme descrito no quadro
namero 10, paginas 50-51, quando apresentamos 0s sujeitos da pesquisa. Quanto
aos primeiros recortes, consideremos a descricdo de uma aula considerada

surpreendente, iniciando pela percepcao de Kemily:

Ja aconteceu algumas vezes, nao vou lembrar de um caso especifico
para relatar, mas ja aconteceu que eu sai de sala de aula com essa
sensacdo. No geral, isso aconteceu quando houve uma boa
recepcdo dos alunos, o envolvimento deles com a temética
abordada nos textos. Enfim, quando, de fato, a atividade de leitura
os despertou para refletir sobre o tema, sobre a linguagem... E esse
retorno que da muito essa sensacao de satisfagdo, que de fato a aula
foi produtiva. (KEMILY, Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista
21/08/16).

A percepcao de Kemily em relagdo a uma aula que seja considerada
surpreendente esta relacionada a uma assertiva escolha tematica, elemento ja
averiguamos durante a analise das respostas dadas ao questionario, considerado

como fundamental. Ela ainda apontou uma aula que tenha uma boa recepcéao do



164

alunos, isto &, que va ao encontro das expectativas dos estudantes. Além dessas
duas consideracdes, escolha tematica e receptividades dos alunos, Kemily foca na
necessidade de envolver os alunos, tanto quanto a esse tema como também em
relacdo a linguagem. Vale assinalar, que a egressa Kemily € professora universitaria
e trabalha com a disciplina de lingua espanhola, o que nos leva a crer que a questao
da linguagem tenha uma relevancia bastante grande. Logo, para a primeira
entrevistada, uma aula surpreendente, satisfatéria ou uma aula que tenha sido
‘produtiva”, nos préprios termos da ex-pibidiana, tem muito a ver com a
receptividade do grupo.

A segunda participante, Stefani, focaliza um exemplo de uma aula de leitura

gue tenha sido surpreendente, diante do trabalho com o texto literario.

Teve sim. Normalmente eu acabo me surpreendendo com as aulas
gue eu trabalho o texto literario, porque muitas vezes ao se deparar
com o texto literario logo de primeira assim, tem muita dificuldade,
pelas metaforas, as vezes as figuras de linguagem e aos poucos
guando a gente vai discutindo e a gente vai falando sobre esse
texto, tentando entender essas metaforas os alunos eles acabam
assim... E... Uma vez eu trabalhei um microconto da Ana Maria
Matute e ele tinha exatamente isso, muitas metaforas e tudo mais e
0s alunos assim e principalmente porque eu dou aula também em
lingua estrangeira, as vezes eles, esse vocabulario e tudo mais
acaba sendo um elemento que dificulta para compreender o texto
literario e, as vezes, ja € uma dificuldade na prépria lingua materna e
trabalhar com a lingua estrangeira também tem essa questdo. E
assim, numa primeira leitura, eles, poxa! Nao entendemos nada e
agora como a gente faz. E ai, numa leitura realizada em grupo,
numa leitura em conjunto em que a gente vai sanando as duvidas
de vocabulario e tudo mais, eles vdo conseguindo compreender.
Todos conseguiram compreender nessa aula né, em especifico. E ai
isso é bastante satisfatorio, né. Porque, as vezes, eles ndo entendem
nada e de repente conseguem chegar a uma compreensao e
ficam bastante satisfeitos com o feito, por entender e isso surpreende
bastante. (STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista
21/08/16).

Para Stefani, € surpreendente que haja muita dificuldade em relacdo ao
vocabulario, mas com as descobertas, quando os alunos comeg¢am a entender,
eliminando as duvidas diante de uma “leitura realizada em grupo, uma leitura em
conjunto”, o que parece dificil vai se tornando acessivel. Tais procedimentos, de
acordo com a egressa, trazem satisfagdo quando os estudantes “conseguem chegar
a uma compreensao”. Nesse sentido, verificamos que o0 que é surpreendente para

essa segunda participante da entrevista € o fato do grupo sair do plano da
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incompreenséo, da dificuldade de leitura e comecar a entender, a compreender o
texto. Nesse interim, fica subentendido também nas palavras de Stefani, a
importancia do papel do professor mediador que “vai discutindo”, “vai falando” e
“tentando entender”. Mais adiante, na préxima subsec¢ao, retomaremos a questao da
mediacao do professor nas aulas de leitura.

De acordo com o que vimos no capitulo 3 sobre as bases tedricas desse
estudo, Garcez (1998) assinala que ao trabalharmos com o ensino da lingua
portuguesa, faz-se necessario que compreendamos a lingua como uma forma de
acdo, ou seja, associada a vida dos usuérios, as situagbes de uso, sua funcao e
seus significados, interpretacdes. Por isso, vemos que as descricdes de Kemily e
Stefani apresentam um tanto quanto essa perspectiva.

Na mesma linha de analise sobre uma aula que tenha sido surpreendente, é o
discurso do participante Jean, pois ao lecionar leitura ele vé o desenvolvimento do
estudante como prioridade:

Sao as aulas que no geral os alunos conseguem interpretar, além
de entender o tema, eles conseguem desenvolver a leitura,
participar, perguntar, questionar. S&o essas aulas que eu
considero surpreendentes... .(JEAN, Subprojeto Lingua Portuguesa,
Entrevista 23/08/16).

Além de manifestar o foco no estudante, quando menciona que a aula
surpreendente € quando “os alunos conseguem interpretar”’, o ex-pibidiano Jean,
corrobora com as participantes Kemily e Stefani, sobre a importéancia do tema e,
sobretudo, destaca que o desenvolvimento da leitura, ou seja, “participar, perguntar,
questionar” € o que proporciona a interpretacdo do texto. Diante dessa sequéncia
de acdes, proprias de um leitor ativo, compreendemos que o excerto de Jean sugere
uma perspectiva de leitura interacional, na qual o estudante estd em constante
interagdo com o professor-mediador, com o texto propriamente dito e também em
interagcdo com o texto e o autor.

O fato de sabermos que ha uma constante interacdo entre autores e leitores,
ademais do texto, ou seja, para além do contexto imediato, nos leva a considerar
fatores individuais, como crencas e convicgdes. Isso se da, quando durante o
processo de leitura, o sujeito envolvido na interlocucdo € portador de marcas

ideoldgicas, a saber:
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E um sujeito social, histérico e ideologicamente situado, que se
constitui na interacdo com o outro. Eu sou ha medida em que interajo
com o outro. E o outro que d& a medida do que sou. A identidade se
constr6i  nessa relagdo dindmica com a  alteridade
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 115).

A importancia desse sujeito ativo também esta presente nos discursos dos
egressos do PIBID, devido a formagéo na concepcao e linguagem como interacgao.
Adiante, passamos a analisar respostas dadas quanto a uma aula que tenha sido
considerada um fracasso. Como dissemos anteriormente, essa definicdo foi
escolhida por ndés, como uma das perguntas norteadoras da entrevista
semiestruturada, tendo em vista a reflexdo sobre a pratica dos ex-pibidianos.

Iniciamos com um excerto do participante Jean:

Ja, ja tive essas aulas e elas trazem uma sensagdo muito ruim
porque o aluno parece que ndo entendeu a leitura, ele néo
conseguiu responder as questdes, ele ndo desenvolveu. Parece
gue a aula foi um fracasso toda vez que eu tenho a sensacdo que o
objetivo n&o foi alcangado, porque o aluno ndo conseguiu entender o
texto e eu ndo consegui que ele entendesse (...). (JEAN, Subprojeto
Lingua Portuguesa, Entrevista 23/08/16).

Observamos que ha nessa resposta a associacao do fracasso de uma aula de
leitura com “o aluno parece que nao entendeu a leitura, ele ndo conseguiu responder
as questodes, ele nao desenvolveu”. A falta de entendimento e o ndo atendimento ao
que foi solicitado desconstroem a visdo de um participante ativo no processo de
leitura. No discurso de Jean, vemos palavras que demonstram justamente o
contrario daquilo que considera uma aula surpreendente, isto é, a falta de
compreensao dos estudantes, resultado da falta de interagéo com o texto.

Ja a participante Stefani, acredita que ndo tenha tido uma experiéncia
especifica com uma aula de leitura que tenha sido um fracasso, pois de acordo com

ela, ha aulas que “os alunos vao ter mais dificuldade”.

Olha eu acredito que n&o. Tem aulas que sdo muito boas, tem aulas
gue ndo sdo muito boas, mas assim fracasso total eu acredito que
eu nunca tive uma aula que eu possa considerar um total
fracasso, sabe. Eu acho que tem aulas, dependendo do material
que vocé seleciona para leitura que os alunos vao ter mais
dificuldade. E e, as vezes, eles, né, se deparam com esse material e
ficam muito assustados com isso até. Mas assim, nada que uma
discusséo, uma leitura em conjunto ndo possa resolver. Eu acho
gue um completo fracasso, eu nunca tive uma aula que eu pudesse
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considerar assim, de leitura nenhuma. (STEFANI, Subprojeto Lingua
Espanhola, Entrevista 27/08/16).

Vemos que a participante dessa pesquisa reconhece que pode haver um
relativo fracasso, especialmente, “dependendo do material que vocé seleciona”, pois
pelo grau de dificuldade isso pode assustar os estudantes. Apesar que, a mesma
egressa volta a citar o trabalho em conjunto como uma estratégia relevante para que
o fracasso ndo acontega “nada que uma boa discussao, uma leitura em conjunto nao
possa resolver’. Vemos que esse relativo fracasso estaria relacionado ao
imprescindivel papel do professor em conduzir essa discusséo, durante uma leitura
conjunta. Dai a ex-pibidiana considerar que nunca houve um “fracasso total”.

Finalmente, analisamos também um excerto da resposta dada pela egressa
Kemily, que por sua vez, ao contestar a pergunta sobre uma aula que tenha sido um
fracasso, nos trouxe alguns outros aspectos sobre a prética docente do ex-

pibidianos, agora professores:

Bom, néo sei se o termo fracasso se aplicaria, mas sim, houve aulas
gue me deixaram com a sensacdo de que ndo deram tdo certo
guanto outras. No geral eu tenho a impressédo de gque isso acontece
as vezes pela selecao do texto, as vezes com textos muito
longos eu tenho dificuldade de fazer com que os alunos se
mantenham interessados ... é... ou pela tematica também que néo
os envolveu, enfim eu sinto que isso acontece geralmente por essas
duas questdes: pela extensdo do texto, pela tematica que nao atrai,
ndo chama atencdo dos alunos ou também pelos géneros, ha
géneros que... é... exigem um esforco maior para fazer com que
os alunos, de fato, interajam. Mesmo dentro desse contexto é claro
gue houve também aulas bastante produtivas. (KEMILY, Subprojeto
Lingua Espanhola, Entrevista 21/08/16).

Inicialmente, verificamos a consideracdo sobre aulas que “ndo deram tao
certo” se referindo a uma atividade anterior a leitura (escolha do texto) e que, no
entanto pode interferir decisivamente no processo. A escolha do texto pode estar
ligada ao género, ao tema e até mesmo, de acordo com Kemily, a extensao do texto
“as vezes com textos muito longos eu tenho dificuldade de fazer com que os alunos
se mantenham interessados”.

Quanto a escolha do tema, a egressa deixa claro que a falta de envolvimento
da tematica pode fazer com que uma aula de leitura ndo dé certo, pois € preciso que

esta atraia a atengdo dos estudantes. J& em relacdo ao género, Kemily indica que
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ha alguns géneros que “exigem um esforgo maior para fazer com que os alunos, de
fato, interajam”, o que pode ocorrer por falta de contato com a esfera em que circula
0 género ou mesmo por conta do encaminhamento: estudo do tema, construcao
composicional e estilo.

Ao remeter ao tema, ao género, a interacdo, a participante deste estudo nos
revela que h4 uma constante remissdo a concepcao interacionista de linguagem e,
consequentemente, a leitura vista como lugar de interacdo. Importante destacar a
ressalva de Kemily, no que tange a lembranca de que aulas com essas
caracteristicas também podem apresentar produtividade.

Nessa subsecdo, analisamos a pratica dos egressos do PIBID, agora
professores, a partir das duas primeiras perguntas do nosso roteiro de entrevista,
desejavamos que eles refletissem sobre o processo de ensinar e aprender leitura.
Verificamos que ambos apresentam caracteristicas bastante semelhantes no que se
refere a responsabilidade do professor quanto a escolha tematica, a mediagédo e
guanto a interacdo entre estudantes e texto, conforme o0s pressupostos da
perspectiva interacional de leitura que prevé um processo de interlocucdo entre 0s
envolvidos. Logo, é pertinente destacarmos que o reconhecimento de uma aula de
leitura que tenha sido surpreendente ou um fracasso, revelou-nos muito da pratica
dos ex-pibidianos.

O papel do professor quanto ao ensino-aprendizagem da leitura € o tema da
nossa proxima subsecdo. Esse tema vai ao encontro do nosso objetivo na analise
das entrevistas que é identificar nos discursos dos egressos o que aprenderam
sobre leitura nos subprojetos e agora empregam sua pratica com a leitura.

4.3.2 O papel do professor quanto ao ensino-aprendizagem da leitura

Nossa base tedrica que parte da concepcdo interacionista de linguagem
assim como prevé uma perspectiva de leitura como interacdo fez com que
elencassemos uma pergunta sobre o papel do professor. Bortoni-Ricardo (2008) ao
escrever sobre isso indica que a construcdo de teorias e também o seu
aperfeicoamento se d4 em contextos de sala de aula, pois € 14 que se encontram
situacbes especificas passiveis de serem equiparadas com outras inumeras
situacdes ocorridas no mesmo ambiente. Ela assinala trés questbes que devem ser

respondidas por esse professor-pesquisador:
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O que esta acontecendo aqui? O que essas acdes significam para as
pessoas envolvidas nelas? Como essas ac¢des que tém lugar em um
microcosmo como a sala de aula se relacionam com dimensdes de
natureza macrossocial em diversos niveis: o sistema local em que a
escola esta inserida, a cidade e a comunidade nacional? (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 41).

A reflexdo indicada por Bortoni-Ricardo (2008), compreende um constante
movimento, analisando o que ocorre em sala de aula bem como o que esta a sua
volta. Corroborando com essa ideia, também Solé (1998) indica que o ensino-
aprendizagem da leitura proficiente permite compreender e interpretar de forma
autdbnoma os textos lidos e desperta o professor para a importancia em desenvolver
um trabalho efetivo no sentido da formagéao do leitor independente, critico e reflexivo.
Por isso, a terceira pergunta do nosso roteiro: em sua opinido, qual é o papel do
professor (de portugués ou de espanhol) quanto ao ensino-aprendizagem da leitura?
Levou-nos a andlise ndo s6 a pratica desses ex-pibidianos, mas também o
reconhecimento sobre sua participagdo no programa. A partir disso, passamos a

refletir sobre as respostas de Stefani, Jean e Kemily, respectivamente.

Eu vejo o papel do professor como muito importante, no que se
refere a formacao de sujeitos criticos mesmo, a gente sabe
assim, existem pesquisas e estudos gue revelam, que mostram
gue hoje em dia, é... as criangas quando elas chegam na escola,
jA nas séries iniciais, elas ja ndo tem muito essa habito da
leitura. E... Porque isso ndo acontece no ambiente familiar, s&o
poucas as familias e os pais que incentivam isso, né. Entdo se ja nao
existe esse habito no ambiente familiar, se isso ndo acontece numa
situacdo escolar, fica muito complicado para esse aluno
conseguir se colocar em uma sociedade que depende da leitura
critica, depende da interpretacdo de texto, sejam eles escritos,
visuais, né, seja la como for. Entdo, o professor eu vejo que ele tem
assim um papel muito importante, porque se isso ndo acontecer
seja no ambiente escolar ou até mais adiante na esfera académica,
esse aluno ele vai ter muita dificuldade para se inserir nesse mundo
em que ele vive. Entdo, o papel é mais do que importante, ele é
fundamental, pensando que muitas vezes € o Unico espaco em que
ele vai se deparar com a questdo da leitura. (STEFANI, Subprojeto
Lingua Espanhola, Entrevista 27/08/16).

O papel do professor, a partir do ponto de vista de Stefani, é a “formacao de
sujeitos criticos”. Essa consideracdo, conforme nds estamos discorrendo neste

estudo, exige um trabalho intenso do professor, especialmente diante dos indices de
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avaliacdo e leitura no Brasil, divulgados nos sitios responsaveis*'. Vimos que os
indices sao alarmantes e a resposta de Stefani indica que um desses fatores pode
ser a falta de habito de leitura. No entanto, a participante de nossa pesquisa reforca
a consideracdo de que a formacdo desse sujeito critico deve acontecer na escola e
mesmo na academia, pois caso iSso ndo ocorra, dificilmente sem uma formac¢ao em
leitura critica 0 sujeito conseguira sua insercdo social. Fuza, Menegassi e Ohuschi
(2011) séo contundentes em afirmar que na concepcdo de linguagem vista como
interacdo, o ensino de lingua devera conduzir o aluno “ao desenvolvimento da
capacidade de refletir, de maneira critica, sobre o mundo que o cerca”. (FUZA,
MENEGASSI E OHUSCHI, 2011, p. 490). De fato, ratificando as observagdes de
Stefani.

Alids, é preciso destacar que a ex-PIBIDiana Stefani reitera a importancia do
papel do professor, primeiro designando-o como “importante”, depois como “muito
importante” e mais adiante como “mais do que importante”. No final a ex-pibidiana
define o papel do professor como “fundamental’. Esses vocabulos expressam uma
visdo de que o professor ao ensinar leitura possui uma grande responsabilidade,
talvez a maior de todas no que confere ao ensino de linguas.

O participante Jean, diante da pergunta que deseja saber qual é o papel do
professor quanto ao ensino-aprendizagem da leitura, ja foi mais metodoldgico,

descrevendo atividades de leitura.

O papel do professor € de encantar o aluno com algum texto, que
ele se sinta atraido pelo assunto, e pouco a pouco junto dos alunos
dialogue e interprete, mas a partir do que eles gostem... (JEAN,
Subprojeto Lingua Portuguesa, Entrevista 23/08/16).

A imagem do professor como aquele que tem o papel de motivar a turma, de
contagia-la e de “encantar’” no que concerne ao trabalho com leitura esta presente
durante a descricdo de Jean. Ele é professor das ultimas séries da educacdo basica
e trabalha com a disciplina de Lingua Portuguesa. Os autores Pimenta e Lima
(2011) apontam que a pratica ndo deve ocorrer sO pela pratica e muito menos a
reflexdo pela reflexdo, tais autores criticam a possivel ideia de que possa existir uma
pratica sem teoria ou a desvinculacdo da pratica. Vemos, entdo, que toda a
descricdo de Jean parte de determinados conhecimentos, pois aponta para um
papel do professor como mediador. Esse fato estd explicito no discurso do dltimo
excerto analisado nesta subsecao, cuja autora é a egressa Kemily.

ver capitulo 1, quadros 2, 3 e 4, da subsecdo 1.3, intitulada Contexto da Pesquisa.
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E um papel imprescindivel... é... no sentido de intermediar a
relacdo entre o estudante, o leitor e o texto, muitas vezes ... é... 0
estudante ainda ndo tem as ferramentas necessérias pra uma
compreensdo mais aprofundada do texto , mas com o auxilio do
professor isso € possivel. Entdo, acho que ele funciona como um
intermediério nessa relagdo e ele pode contribuir para que ela, de
fato, seja uma relacdo produtiva, eficiente ou, de repente, nem tanto.
Nesse sentido € que é imprescindivel que ele atue realmente
promovendo essa ponte entre os dois elementos. (KEMILY,
Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista 21/08/16).

Novamente € ressaltado o papel de mediacdo a ser desenvolvido pelo
professor. Kemily utiliza algumas expressfes que estdo diretamente ligados a ideia
de Menegassi (2004) quando retrata como deve ocorrer a interacdo em sala de aula.
O autor aponta para uma visdo dialégica em que autor, texto e leitores (estudantes)
e também o professor, que seria 0 mediador, estejam em constante didlogo. Nas
palavras do autor, “Essa interagao parte do principio de que o professor [...] porta-se
como um mediador do dialogo, ndo como um condutor de leitura” (MENEGASSI,
2004, p. 107). Assim, os termos utilizados por Kemily, tais como “intermediar a
relagao”, “auxilio do professor”, “intermediario” e “ponte’ tém muito a ver com essa
proposta. Essa egressa do PIBID assim como Stefani reforga a importancia do papel
do professor, chamando-o do inicio ao fim de suas inser¢ées como “imprescindivel”.

Vimos que diante das respostas dadas a terceira pergunta do roteiro de
entrevista, o papel do professor estd atrelado ao encantamento, a formacao de
sujeitos criticos e ainda a realizacdo da ponte entre o texto e os leitores. Nesse
ultimo caso, vemos evidente o papel de mediagéo, cujo enfoque demonstra uma
concepcao dialdgica de linguagem, ou seja, uma concepcdo de linguagem e de
leitura vistas como interacdo. A questdo da mediacdo foi evidenciada nos trés
excertos analisados.

Em nossa proxima subsecado, analisaremos como os egressos do PIBID e

agora professores, reconhecem sua experiéncia no programa.

4.3.3 Ensinamentos e contribuigdo do PIBID

Conhecer a reflexado dos ex-pibidianos quanto a sua participagéo no programa

nos permitiu compreender um pouco mais sobre sua formagéo e também sobre os
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ensinamentos e contribuicdes deixadas por ele. Sabemos que, conforme o sitio do
Ministério da Educacao, o PIBID tem por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e
para a melhoria da qualidade da educacdo basica publica brasileira*’. Logo,
almejamos encontrar nas falas dos egressos, elementos relevantes na formacao,
seja em leitura seja como professores.

As perguntas norteadoras foram a nimero 4 e 5, isto €, de tudo o que vocé
leu, estudou, publicou durante o tempo em que foi bolsista PIBID, quais foram o0s
ensinamentos mais relevantes que vocé adquiriu? E ainda: vocé acredita que o
PIBID contribui para a sua formacdo de professor? Em quais aspectos?
Averiguaremos, entdo, as respostas dadas para a questdo numero 4 analisando as
falas de Jean e Stefani, pois ainda que sejam de subprojetos diferentes, sdo

bastante préximas.

Muito, primeiramente vocabulario, interpretacdo e a paciéncia para
ler artigos, livros e outras obras que ndo eram do meu
conhecimento. Durante toda minha experiéncia enquanto bolsista, e
como no meu caso nas duas areas de meu curso, fez com que eu
soubesse lidar com as diversas situacfes que se apresentaram
dentro da sala de aula. Fazendo com que eu pensasse enquanto
docente. O PIBID fez com que eu me envolvesse ainda mais pela
docéncia. (JEAN, Subprojeto Lingua Portuguesa, Entrevista
23/08/16).

Certamente foram muito relevantes, muito da minha pratica,
inclusive hoje em dia foram assim delineadas por esses primeiros
passos que eu tive no PIBID. A gente tem a carga horaria de estagio,
de docéncia na graduacdo, mas assim eu nao fiquei durante toda a
graduagdo, mas durante um ano e meio dois anos, foi um periodo
bastante consideravel que eu pude participar do PIBID. E, entéo eu
acho que trouxe uma grande experiéncia, uma grande... E... foi
bastante relevante mesmo para a formacdo e inclusive eu penso
assim que se seu atuo como professora de lingua espanhola, muito
disso se deve ao PIBID, que eu fiz uma série de pesquisas, de
leituras, também relacionadas a docéncia em lingua espanhola.
Entdo foi extremamente relevante para minha vida, para minha
carreira e se hoje atuo e se hoje eu consegui chegar, inclusive, a
ser uma professora universitaria na area de lingua espanhola foi
justamente por conta do PIBID ter sido nessa éarea. (...). Entdo
assim, foi tudo muito relevante pela experiéncia , porque fora a
graduacdo, fora esse tempo que eu estive no PIBID, eu tive
basicamente 2 anos e meio, trés anos de docéncia na minha vida
como um todo. Assim, né. Porque antes eu dava aula, mas assim

** Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/PIBID>. Acesso: 21 de out. de 2016.



173

PIBID, no estagio, sem estar formada. Entdo assim, foi muito
relevante, porgue eu percebo que eu tive um avancgo, porque assim
progredi bastante na minha carreira e isso foi com certeza, assim,
relacionado ao PIBID. (STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola,
Entrevista 27/08/16).

Acreditamos que Jean e Stefani, no inicio de suas falas, sdo condizentes com
dois dos principais objetivos do PIBID. Jean nos diz que o programa contribuiu
“‘muito” para sua formagao de professor, a medida que “fez com que eu soubesse
lidar com as diversas situagdes que se apresentaram dentro da sala de aula”, e
Stefani, expressa que sua participagdo no programa “trouxe uma grande
experiéncia”. De acordo com os objetivos do programa, isto é, ao se inserirem no
cotidiano das escolas, é uma oportunidade de criacédo e participacdo no cotidiano em
experiéncias metodoldgicas.

Outro elemento que parece estar bem claro nesses excertos é o atendimento
ao objetivo do PIBID que prevé uma contribuicdo quanto a articulacao entre teoria e
pratica, elementos considerados necessarios a formacdo dos docentes, uma vez
que os dois participantes desse estudo assinalam que ampliaram seus
conhecimentos ao “ler artigos, livros e outras obras” e “uma série de pesquisas, de
leituras, também relacionadas a docéncia em lingua espanhola” expressos,
respectivamente por Jean e Stefani. Ha4 nesse sentido também a integracéo entre o
ensino superior e a educacao basica.

Outro aspecto enfatizado pelo relato de Stefani € a importancia de sua
participacdo no PIBID, tendo em vista que repete 5 vezes a palavra “relevante”.
Outro aspecto evidenciado foi o fato do PIBID té-la ajudado a avancar em sua
carreira, quando traz as palavras “tive um avanco” e “progredi bastante”. Essa
relevancia, certamente confere com o depoimento dado por ela no meio do excerto
acima, quando declara que o PIBID “foi extremamente relevante para minha vida,
para minha carreira e se hoje atuo e se hoje eu consegui chegar, inclusive, a ser
uma professora universitaria na area de lingua espanhola foi justamente por conta
do PIBID ter sido nessa area”. Certamente porque em muitas provas de acesso a
carreira docente, sdo realizadas provas praticas, em que o professor deve dar uma
aula.

Também é possivel ver ecoar o atendimento aos objetivos do PIBID na
resposta dada por Kemily, pois ao responder a pergunta sobre os ensinamentos

mais relevantes e a contribuicdo do programa, assim enunciou:
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Bom eu acredito que o PIBID é essencial no sentido de propiciar
uma primeira préatica, um primeiro contato com a sala de aula.
Entdo, essa experiéncia, na sala de aula, para mim foi essencial,
principalmente porque noés tinhamos professoras que nos auxiliavam,
gue foram as que abriram as portas da sala de aula e tal. E elas
tiveram um papel bem importante, no sentido de uma introdugéo
agquele ambiente. Eu considero que contribuiu bastante. Além disso,
nos fizemos ao longo desse periodo muitas leituras, € claro que
sdo leituras que em algum momento também apareciam nas
disciplinas da graduacao, mas que eram tratadas de um forma muito
rapida, entdo o PIBID era um contexto que possibilitava o
aprofundamento de muitos conteddos vistos, as vezes,
superficialmente na graduacgéo. Entdo, por exemplo, leituras sobre
leitura, pratica escrita, atividades ludicas, enfim, sdo varios itens
gue foram aprofundados mais a partir da experiéncia com o PIBID.
(KEMILY, Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista 21/08/16).

De acordo com o regulamento do PIBID, o seu objetivo final € a contribuicdo
para que os licenciandos conhecam a cultura das escolas e de como ser professor,
sobretudo a reflexdo sobre o ato de ser educador. Logo, nos dizeres de Kemily,
verificamos a presenca desse objetivo, ja que ela indica que sua experiéncia foi
positiva por “propiciar uma primeira pratica, um primeiro contato com a sala de aula”.
Como Jean e Stefani, esta Ultima participante da pesquisa comenta as atividades
realizadas em busca da convergéncia entre teoria e pratica, de modo que “fizemos
ao longo desse periodo muitas leituras”, “aprofundamento de muitos conteudos” e
leituras sobre os temas como o que esta sendo analisado neste trabalho: “leitura,
pratica escrita, atividades ludicas, enfim”.

O reconhecimento desses aspectos, de fato, condiz com a proposta do
programa aqui analisado, pois verificamos em ambas as falas um olhar para as
atividades que concretizaram ensinamentos para o0s participantes do PIBID. Por
iSso, encerramos essa analise com mais um excerto da fala de Kemily, que assim
como a fala de Stefani, demonstram que a contribuicdo do PIBID ainda tera uma

grande influéncia em suas vidas.

Acredito que sim. Acredito que tenha um papel-chave no sentido de
gue: primeiro mostrar como, de fato, € a atuagdo profissional,
possibilitou muito isso, esse primeiro contato, porque as vezes as
coisas ficam um pouco isoladas. As vezes primeiro vocé se forma
para depois se dar cota de onde é que vocé vai trabalhar, de como é

gue vocé vai exercer sua rotina, de fato, como um profissional
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formado na area. Entéo, ele te da essa primeira experiéncia, que €
muito eficiente no sentido de ver se realmente € aquilo que vocé quer
fazer, se realmente é a profissdo que vocé quer seguir, né. E nesse
sentido é muito importante. Acredito que atualmente eu sou uma
professora de Espanhol também por causa dessa experiéncia.
Entdo foi me encaminhando, foi me preparando, para estar
atualmente atuando nos cursos em que eu atuo. (KEMILY,
Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista 21/08/16).

O dltimo trecho dessa fala parece compreender uma formacao a longo prazo,
uma vez que Kemily acredita que “atualmente eu sou uma professora de Espanhol
também por causa dessa experiéncia. Entdo foi me encaminhando, foi me
preparando, para estar atualmente atuando nos cursos e que eu atuo”. Desse modo,
verificamos que a contribuicdo e o0s ensinamentos deixados pelo PIBID
compreendem desde uma formacéo teorica, quanto as leituras e estudos realizados
dentro dos subprojeto e, por conseguinte, uma aproximacao da teoria e da pratica.
Outra contribuicdo € a de propiciar aos estudantes uma primeira experiéncia,
guando estes ainda eram licenciandos. E, finalmente, essa efetiva influéncia na
escolha da profissdo docente e até mesmo, da disciplina que se da aula.

Na préxima subsecado verificamos as rotinas metodologicas dos egressos do
PIBID bem como as dificuldades encontradas. Nesse sentido, refletiremos ainda

sobre a pratica daqueles que sédo agora professores.

4.3.4 Encaminhamentos metodoldgicos no trabalho com leitura

O objetivo desta subsecdo continua sendo a reflexdo dos ex-PIBIDianos
sobre suas pratica. Por isso, as questdes numero 6 e 7 de nosso roteiro de
entrevista, desejam conhecer se o participante deste estudo gostam de dar aulas
cujo tema seja leitura e como procedem durante essas aulas e ainda sobre quais
sao as dificuldades encontradas. Vimos durante nosso capitulo tedrico que, embora
muitos professores reconhecam teorias mais inovadoras quanto ao trabalho com
leitura, muitas vezes a realidade da sala de aula e sua pratica demonstram outra
coisa. As vezes, diante de encaminhamentos bastante equivocados, percebemos
gue o uso de teorias ultrapassadas ainda estd em voga. Desse modo, ndo € demais
ressaltar mais uma vez que a analise dessa entrevista sera também respaldada,

posteriormente, pelo procedimento de observacgéo e gravacdo em audio.
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Saviani (2007) é bastante enfatico ao afirmar que teoria e prética nédo
poderiam ser pensadas separadamente, de modo que as duas coisas caminham
juntas e essa ideia deve subsidiar o trabalho realizado em sala. No que tange a
leitura, essa pratica deve envolver os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem:
textos, autores, professores e alunos.

Nessa subsecdo, analisaremos primeiro a fala de Stefani e depois a de
Kemily. De modo que, ao final, verificamos as aproximacdes e distanciamentos entre

suas rotinas e dificuldades quando do trabalho com leitura.

As minhas aulas costumam ser trabalhas em torno de teméticas.
As vezes a mesma tematica costuma ser trabalhada ao longo de
mais aulas, né... Mas em geral eu seleciono uma determinada
tematica, que tenha a ver também com o grupo que eu estou
trabalhando, né. A partir disso eu seleciono diferentes textos e
levo para discussdo, levo para sala de aula, é... no inicio eu
costumo fazer algumas questdes para introduzir o texto, por
exemplo, na minha Ultima aula eu trabalhei com um texto que tratava
de diferentes formas de preconceito, de discriminagdo. Entdo, a
principio eu coloquei um termo no quadro e perguntei o que 0s
alunos entendiam sobre esse termo, discuti um pouco a respeito do
termo e de sua aplicabilidade na sociedade né... e de como ele se
mostra no contexto social e depois eu apresento o texto, ai eu
geralmente dou um tempo para que os alunos leiam, para que
reflitam a respeito. Muitas vezes eu 0s coloco para que discutam
entre si, as vezes eu passo também algumas questdes
motivadoras, algumas questdes-chave para entender o texto, é...
geralmente eu peco que eles facam comentarios no grande grupo
a respeito de qual é a temética central do texto, de qual é a questao
gque esta sendo discutida em cada parte, sempre pensando
também a partir de que lugar esse texto foi escrito, quem é o
autor, qual é propoésito, qual € o género, mais ou menos nesse
sentido. Muitas vezes com essa abordagem oral e outras também na
escrita. As vezes a partir da producéo de resumo eu percebo de que
forma se o aluno realmente teve uma compreensao efetiva do texto
ou mesmo na producdo de resenhas de comentérios, diferentes
formas. (KEMILY, Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista
21/08/16).

As assercdes da professora Kemily sobre rotina metodolégica demonstram
conhecimento sobre as etapas de leitura bem como estratégias de leitura,
especialmente conforme Solé (1998). Esses conhecimentos sdo expressos mediante
a escolha de um tema e dos textos a serem trabalhados, ambos poderdo ser
utilizados durante diversas aulas. Os textos selecionados séo discutidos em sala, o

que demonstra uma atividade compartilhada: primeiro com atividades da etapa de
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pré-leitura, ora com levantamento de ideias e/ou conhecimentos sobre o tema e
também sobre a questdo discutida, ora com questdes motivadoras, o que também
constitui uma estratégia de leitura.

Menegassi (2010), ao escrever sobre atividades sobre leitura, aponta que as
perguntas de leitura devem auxiliar o estudante quanto a producdo de sentidos do
texto. Desse modo, a questdes norteadoras citadas por Kemily, caso propiciam uma
efetiva reflexdo e desenvolvimento da criticidade, conforme o autor, sédo bastante
relevantes nas rotinas metodoldgicas.

Na fala de Kemily percebemos ainda uma preocupag¢ado com “que lugar esse
texto foi escrito, quem € o autor, qual é propdsito, qual € o género”, o que indica que
a contextualizacdo da leitura também estd muito presente no seu trabalho. Tais

abordagens séo feitas na oralidade ou na escrita. Quanto a esta ultima, Kemily

explica que pode solicitar a produgéo de “resumo”, “resenhas (...) comentarios”, mas
iSSO ocorre as vezes, portanto, ndo sera elemento da analise aqui proposta.

Os encaminhamentos propostos por Stefani também sdo muito parecidos com
os de Kemily, mas desta vez verificamos um pouco mais de terminologias tedricas

em especial quanto a perspectiva de leitura, as etapas e as estratégias:

Bom, entdo, assim, primeiramente eu procuro selecionar o material,
0 texto que vai ser discutido e antes mesmo de ir para
discussédo ou para leitura desse texto em especifico, eu costumo
trabalhar com umas questdes de pré-leitura, para ver se o0s
alunos ja tém algum conhecimento, Nao sei, a respeito do temas
a respeito de quem produziu aquele texto ou do contexto em
gque aquele texto foi produzido. Entéo, sdo questdes que nédo
especificamente estdo relacionadas ao texto, mas muito mais ao
contexto de producdo mesmo para ter uma série, certo
aguecimento para que eles consigam entrar no tema, um pouco
mais familiarizados. Entdo, apds essas questdes de pré-leitura, a
gente faz a leitura do texto, sim e ai s6 depois disso € que a gente
vai trabalhar com questfes, mas assim de interpretacdo do texto
propriamente dito. E por fim, também, dependendo de qual género
textual esta sendo trabalhado a tarefa final pode até mesmo ser
uma producdo também, uma producédo textual, mas isso essa
guestdo da producdo realmente ndo é sempre que eu chego, vai
depender muito do género que esta sendo trabalhado. Eu gosto
bastante de inserir nas minhas aulas a questdo do texto literario, (...),
pois tive uma formacao mais voltada para a literatura e entdo € o que
eu gosto bastante de trabalhar com meus alunos, né. Mas a gente
entende que é... ler o texto literdrio nem sempre isso implica ou quer
dizer que ele vai ser capaz de produzir um texto literario, né. Se a
gente trabalha, por exemplo, com um poema, um romance ou com
um conto, ndo quer dizer que... Eu ndo vejo como uma
obrigatoriedade chegar a producdo de um género como esse. Talvez
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seja importante ele ter o conhecimento da estrutura e tudo mais, mas
nao necessariamente uma producdo. Entdo, basicamente a rotina
metodolégica que eu adoto € mais ou menos isso né: fazer umas
questBes de pré-leitura, leitura prévia, depois especificamente ir para
0 texto, para leitura, para pensar nas questbes mais voltadas
especificamente com o texto que foi selecionado. E talvez, por fim,
uma producdao. (STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista
27/08/16).

Vemos que Stefani no inicio de sua fala declara que trabalha muito com a
etapa antes da leitura propriamente dita. Pois, apds selecionar o material, questiona
os alunos sobre o contexto de producado, o autor e ainda, para que “eles consigam
entrar no texto, familiarizados”. Esse procedimento, também elencado por Kemily, é
bastante relevante quanto a ativacdo do conhecimento prévio e deve acontecer
especialmente, antes da leitura, em uma etapa que Stefani, retomando Solé (1998)
chama de “pré-leitura”. Durante a leitura, a egressa continua trabalhando com
questdes norteadoras, e ao final diz que pode ou nédo vir a pedir uma producao
textual. Realmente, em se tratando de géneros da literatura: romances, contos,
poemas, hao necessariamente é possivel pedir uma producéo textual.

Angelo e Menegassi (2014) consideram algumas questbes sobre essas
etapas. Para eles o docente deve auxiliar o aluno em sua constituigdo como leitor
ativo, marcado pela criatividade. Para tanto, o conhecimento sobre as etapas que
compdem o processo de leitura sdo fundamentais, nas palavras dos autores “Essas
etapas, quando trabalhadas de forma adequada em sala de aula, levam o aluno a
construir-se paulatinamente como um leitor mais autbnomo, mais critico, capaz de
produzir palavras proéprias.” (ANGELO e MENEGASSI, 2014, p. 665). Nesse sentido,
as etapas apresentadas por Stefani, no que se refere a pré-leitura, durante e a
producdo textual, no final constituem elementos fundantes para uma leitura
proficiente.

No entanto, cabe destacar na fala de Stefani, que a finalizacdo do trabalho
com uma produgdo, depende do “género textual’ (discursivo) que esta sendo
trabalhado. Para ela, por exemplo, ao trabalhar com um texto literario tal como um
romance, impede que se peca uma producdo textual, o que se torna facultativo.
Essa observacdo nos impele a compreender a metodologia de leitura de Stefani
como completa, apenas com uma ressalva quanto ao trabalho com a estrutura do

texto. De acordo com ela, se ndo trabalha com produgdo textual, “talvez seja
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importante ele ter o conhecimento da estrutura e tudo mais, mas n&o
necessariamente uma producao”. Acreditamos que o trabalho com a estrutura por si
s6, em algumas situacbes, € meramente pretexto. A fala de Jean também aponta
para o acionamento do conhecimento prévio e uso de etapas, sendo bastante
proxima as falas de Stefani e Kemily, por isso ela ndo serd contemplada nesta
subsecao.

Verificamos, diante das analises aqui realizadas que, muito mais do que um
trabalho simplificado sobre leitura, ha nas assercfes dos egressos do PIBID um
discurso que demonstra formacdo em leitura. Essa formacdo compreende ndo sé
uma perspectiva de leitura como intera¢éo, mas também o conhecimento das etapas
de leitura e de estratégias utilizadas para mediar a relacao entre autor, texto e leitor.
Portanto, € importante reconhecer que esse trabalho estd imbuido da concepcéao
interacionista de linguagem, trazendo inclusive a consideracdo dos géneros textuais
como instrumentos de ensino.

Por ultimo, analisamos a questdo numero 7 de nosso roteiro, sobre quais sao
as dificuldades encontradas durante o trabalho com leitura em sala de aula. Diante
de tudo o que j& foi exposto, os trés participantes da entrevista semiestruturada,
indicaram poucas questdes, entre as mais relevantes, destacamos um excerto da

fala de Jean e outra de Stefani:

As minhas dificuldades estdo relacionadas ao fato de conseguir
chamar a atencdo dos alunos, de fazer com eles demonstrem
interesse e passem a acompanhar a leitura... E dificil cativa-los.
(JEAN, Subprojeto Lingua Portuguesa, Entrevista 23/08/16).

Eu acho que a dificuldade maior esta na questdo da
compreensao textual mesmo e como eu ja, no caso, trabalho com a
lingua estrangeira, tem muito a questdo do vocabulario né, entao
dependendo do nivel em que vocé esta ministrando uma aula, numa
turma de basico, por exemplo, a questdo do vocabulario é uma
grande dificuldade que eles vdo sentir. Agora se ndo € uma turma
gue seja assim tdo do basico eu percebo que, as vezes, eles tém
muita dificuldade mesmo com o ler nas entrelinhas, né... Se se
trata de um texto literario, por exemplo, se for entender metaforas, de
entender o significado que isso pode ter, para mais além do que esta
na superficie do texto mesmo. Entdo eu acho que na questdo da
lingua estrangeira a gente pode destacar a questdo do vocabulario e
também essa questdo da leitura nas entrelinhas que, muitas vezes,
assim, eles ficam muito atentos para o que esta na superficie e ndo
se atentam para o contexto de producéo do texto e tudo mais que vai
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interferir na construcdo do significado. (STEFANI, Subprojeto Lingua
Espanhola, Entrevista 27/08/16).

Vemos que os ex-bolsistas do PIBID apontam para trés aspectos bastante
comuns no que se refere as dificuldades do processo de ensino-aprendizagem:
primeiro vemos uma questao de interesse, pois ao escrever que € dificil “chamar a
atencao dos alunos”, Jean elenca o que talvez seja a maior dificuldade de todo
processo. Esse apontamento (falta de interesse) € um protesto comum entre
professores e justificativa do desinteresse atual pela profissdo de professores. J& a
ex-pibidiana Stefani, aponta para a falta de compreensédo, especialmente no que
tange aos vocabularios em lingua estrangeira e também, ja tratando de turmas mais
avancadas do “ler nas entrelinhas”, de fato, uma questao de intepretacao.

Na nossa préxima e Ultima subsecédo, quanto a analise das respostas dadas
as entrevistas, compreenderemos as questdes numero 8 e ainda questfes que
surgiram no decorrer do didlogo entre entrevistados e entrevistadora, uma vez que

nosso procedimento foi uma entrevista semiestruturada.

4.3.5 Estudos sobre leitura realizados no PIBID

Embora tenhamos reconhecido a teoria subjacente em muitas das respostas
aqui enunciadas, nosso objetivo nessa Ultima subsecdo € que o egresso do PIBID,
agora professor, realmente olhe para sua prética, e que possamos conhecer o que
foi estudado sobre leitura, durante a formacéo realizada no PIBID. Para tanto,
realizamos a questdo nimero 8 do roteiro, perguntando se eles acreditavam que 0s
estudos sobre leitura desenvolvidos no PIBID ajudaram a melhorar as suas praticas
de ensino-aprendizagem de leitura, pergunta esta permeada também por algumas
outras questdes que foram aparecendo durante o dialogo.

Vimos anteriormente que a LDB (2014), norteadora da educacéo no Brasil e,
portanto, também das licenciaturas, aponta para uma formacao soélida:

Paragrafo Unico. A formagé&o dos profissionais da educacéo, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica, tera como fundamentos: | — a presenca de solida
formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; Il — a
associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico; Ill — o aproveitamento da
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formacgdo e experiéncias anteriores, em instituicbes de ensino e em
outras atividades. (LEI 9394/96, 2005, p. 35).

Vimos também que o PIBID nasceu justamente para complementar essa
formacdao sélida, compreendendo os conhecimentos cientificos e sociais, associando
teoria e préatica. Desse modo, pautados nas propostas expressas pelos dois
subprojetos aqui analisados: Lingua Espanhola da Unioeste Campus Cascavel e
Lingua Portuguesa do IFPR Campus Palmas.

A egressa Kemily, do Subprojeto de Lingua Espanhola, quando perguntada
sobre se estudavam muito sobre a questdo da leitura, pergunta que ndo estava no

roteiro inicial (apéndice B), respondeu:

NGs estudamos. E... uma das primeiras oficinas que nds trabalhamos
foi com atividade de leitura, anteriormente a elabora¢éo da oficina e a
sua pratica, nos fizemos algumas leituras a respeito. E de
estratégias de leitura, de formas de se trabalhar com leitura na
sala de aula. (KEMILY, Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista
21/08/16).

Observamos nas assergdes da egressa que o tema leitura foi objeto de uma
oficina. No caso do PIBID a proposta que se elabore e aplique oficinas nas aulas
praticas € uma metodologia bastante recorrente. Além disso, Kemily aponta para a
realizacdo de estudos sobre estratégias de leitura e formas de se trabalhar com
leitura. Solé (1998) assinala a emergéncia de a leitura ser vista como pratica
compartilhada, ou seja, que os atos de ensinar e aprender sejam tomados como
conjunto indissociavel, construido entre professor, estudantes e entre eles mesmos.
Desse modo, vemos que o estudo de estratégias de leitura pode propiciar essa
relacéo.

Na mesma linha de raciocinio também verificamos as palavras de Stefani que

participou do mesmo subprojeto:

Eu acho assim, questdo de teoria mesmo, esse préprio modelo de
rotina metodoldgica que vocé perguntou que € aquilo que a gente
adota, isso veio de leitura, de leituras que inclusive foram feitas
durante o periodo em que eu estava no PIBID. E, questdo e
abordagem de leitura, de como proceder durante uma aula de
leitura. Entdo acho que assim, os teoricos que foram lidos, os artigos
gue foram publicados durante esse periodo, sdo conhecimentos que
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refletem na prética docente. (STEFANI, Subprojeto Lingua
Espanhola, Entrevista 27/08/16).

Observamos que a ex-pibidiana também valoriza as leituras realizadas, os
artigos, os autores, mas especialmente aborda a questdo da construcdo e um
‘modelo de rotina metodoldgica”, relacionando-o com “abordagem de leitura” e de
“‘como proceder durante uma aula de leitura”. Essa relagdo demonstra que, de fato,
os estudos realizados no PIBID congregam com a pratica. Ou seja, a formacgéo
docente pauta-se em leituras, pesquisa para refletir na atuacdo. No caso de Stefani
e Kemily, na construcdo de metodologias que envolvem formas de trabalhar,

estratégias, abordagens e procedimentos. Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2008):

N&o ha como observar o mundo independente das praticas sociais e
significados vigentes. Ademais, e principalmente, a capacidade de
compreensdo do observador esta enraizada em seus proprios
significados, pois ele (ou ela) ndo é um relator passivo, mas um
agente ativo (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

Na entrevista realizada com Stefani aprofundamos um pouco mais a pergunta
relacionada especificamente a leitura, o que ela estudou no subprojeto, o que leu,

quais foram os conhecimentos sobre como trabalhar com leitura? Cuja resposta foi:

Bom, a gente pensava um pouco nas questdes dos géneros. Quais
géneros vocé poderia abordar em uma aula de leitura. E... outra
guestao, as abordagens de leitura mesmo, o que seria uma leitura
ascendente, descendente, isso também foram temas discutidos,
lidos e... e artigos foram produzidos sobre isso, também durante o
PIBID.. é a gente também discutia a relacdo de lingua e cultura ,
que muitas vezes vocé sO vai conhecer melhor uma cultura, a partir
do momento em que vocé tem o dominio de uma lingua e vice-versa
porque as coisas estdo atreladas. Entdo eu acho que esses
conhecimentos foram adquiridos durante o periodo do PIBID.
(STEFANI, Subprojeto Lingua Espanhola, Entrevista 27/08/16).

O discurso de Stefani reiterou mais um item ja assinalado na resposta
anterior, que € a questao das abordagens de leitura, mas desta vez falou em duas
perspectivas de leitura: a “leitura ascendente e descendente” e também apontou
uma preocupagao com a “relagcado de lingua e cultura” e a questdo dos “géneros”
(discursivos). Logo, verificamos diante do discurso dessa egressa que houve uma

formacdao em leitura e dessa formacdo nasceu, especialmente, uma postura
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metodologica de trabalho com a leitura. Isso pode ser afirmado, mediante a
apresentacao de um olhar mais amplo em relacdo ao tema.

Concluimos essa subsecédo analisando a resposta dada pelo ex-bolsista do
PIBID Jean, participante do Subprojeto de Lingua Portuguesa. Jean participou do
PIBID durante todo o seu curso de graduacéo, concluindo o curso de licenciatura em
Letras Portugués/Iinglés em 2015, portanto recém-formado. De acordo com ele sua
vontade de ser professor nasceu da afinidade que possuia com as disciplinas da
area. Ele ja possui especializacdo e esta dando aula para o Ensino Médio. Desse

modo, descreveu assim os estudos realizados no PIBID:

Fizemos muitos estudos em artigos e livros, todos eles trabalhavam
com a prética da leitura em sala de aula, com os alunos e também
sobre a importancia da leitura para a formacdo cidada do aluno.
Trabalhamos também em como despertar no aluno o interesse para
ler os classicos. (JEAN, Subprojeto Lingua Portuguesa, Entrevista
23/08/16).

Desse excerto da fala de Jean, conseguimos observar uma formacao sobre a
“‘importancia a leitura” e destacamos ainda a questao da leitura dos “classicos”. Essa
ltima insercdo pode demonstrar uma viséo tradicional de leitura, pois associa leitura
com textos considerados modelos. Nesse sentido, estaria ligada a concepcao de
linguagem como instrumento de comunicacdo. Naturalmente, o fato de aparecer
uma referéncia aos classicos, ndo significa s6 isso. Pois, quem d& aula de Lingua
Portuguesa, evidentemente também d& aula de literatura e, em geral, no ensino
fundamental o despertar pelo gosto da leitura dos classicos tem papel relevante na
construcdo do sujeito leitor.

Nesta Ultima subsecdo da analise dos dados levantados na entrevista foi
nosso intento refletir sobre a concepcdo de leitura e a pratica adotada pelos
egressos do PIBID em relacdo ao ensino-aprendizagem dessa habilidade, para
tanto, consideramos a identificacdo dos discursos dos egressos em relagcédo ao que
aprenderam sobre leitura nos subprojetos e a sua pratica com a leitura. Os itens séo
o reconhecimento de suas experiéncias no PIBID e o modo como dizem desenvolver

sua pratica com a leitura. Acreditamos que esse intento foi atingido.
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Em relacdo as entrevistas, podemos visualizar melhor no quadro a seguir,

como apareceram as categorias de analise que foram propostas no quadro 13,

pagina 60:

Quadro 25 — Categorias apresentadas na entrevista:

CATEGORIAS ANALISADAS

SUBPROJETOS PIBID

Lingua Espanhola
Unioeste
Campus Cascavel

Lingua Portuguesa
IFPR
Campus Palmas

Concepcao de linguagem

- Interacionista

- Instrumento de
comunicacao;
- Interacionista

Perspectivas/conceitos de leitura

- Descendente (foco no leitor)
- Interacéo (texto-autor-leitor)

- Descendente (foco no
texto);

(Também com foco no discurso) Interacdo (texto-autor-
leitor).
Sobre aulas “surpreendentes” e - Estudantes demonstram - Estudantes
aulas que foram um “fracasso”. compreensao leitora; demonstram

- Dificuldade em acessar o
contetdo do texto, dependendo
do género;

- Importante papel da mediagéo;

compreensao leitora;
- Dificuldade em acessar
o contetdo do texto;

O papel do professor quanto ao

- Formar suijeitos criticos;

ensino-aprendizagem da leitura: - Mediacéo. - Encantar;
- Mediacao;
- Leituras; - Leituras;

Ensinamentos e contribuicdo do
PIBID

- Aprofundamento de contetdos;
- Contato com a realidade da
sala de aula;

- Experiéncia;

- Prosseguimento na carreira.

- Aprender a lidar com
situacdes da sala de
aula.

Encaminhamentos metodolégicos
no trabalho com leitura

- Etapas

- Estratégias (ativacao do
conhecimento prévio, motivagéo,
perguntas)

- Resumos

- Producéo do género

- Estratégias

Estudos sobre leitura realizados no
PIBID:

- Abordagens (perspectivas) de
leitura

- Géneros

- Rotinas metodolégicas

- Oficinas de leitura

- Estratégias

- Importancia da leitura
- Leitura dos classicos.

Fonte: Sistematizacao feita pela pesquisadora.
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A partir do que foi delineado no capitulo de andlise deste trabalho de
pesquisa, iremos conclui-lo realizando uma aproximacdo dos dados. Para tanto,
iremos considerar os trés instrumentos/procedimentos de pesquisa aqui utilizados:
analise documental, questionario e entrevista semiestruturada, relacionando-os com

os dois subprojetos analisados.

4.4 APROXIMACOES DOS DADOS

E salutar retomarmos mais uma vez a observacdo de que embora tenhamos
realizado esta pesquisa em duas IES, o objetivo nunca foi compara-las, mas sim
aproxima-las com o intuito de apresentar um estudo mais amplo, que ndo fosse
restrito apenas a uma realidade. O mesmo pensamento norteou a escolha dos
projetos, um PIBID de Lingua Espanhola e um de Lingua Portuguesa, para que
reconhecéssemos o trabalho com leitura em lingua estrangeira e em lingua materna.

A primeira consideracéo desse trabalho nasceu de nossa analise documental,
inicialmente ao verificarmos os PPC dos cursos de Letras das duas IES onde os dois
projetos PIBID foram analisados, vimos que ambos possuem perfil profissional bem
proximo, isto é, buscam a formacdo de um licenciado que seja mais do que um
pesquisador, mas também um professor e educador. E que também seja agente de
transformacao social e produtor de discursos, isto é, que reflita sobre a realidade
que o cerca. Diante disso, constatamos que na constru¢do dos dois PPC ha uma
base tedrica pautada na concepcdao interacionista de linguagem.

Quanto a analise das disciplinas presentes nos PPC, vimos que 0 curso de
Letras da Unioeste possui apenas uma disciplina, chamada de “Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa” que sugere o trabalho com leitura,
considerando seus “aspectos socio-histéricos e cognitivos” e a questdo da pratica.
Ja o curso de Letras do IFPR, apesar de apresentar 12 disciplinas de estagio, nove
sobre ensino e duas relacionadas a leitura, nossa analise indicou 3 compreendendo
os termos “pratica de leitura” e “géneros” em suas ementas. Ambas IES veem a
leitura sob a perspectiva da interacao.

No que tange a analise das publicacbes dos subprojetos, analisamos 5
capitulos de livros da Unioeste e verificamos que no Subprojeto de Lingua

Espanhola houve uma intensa formacdo em leitura: etapas, estratégias,
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caracteristicas do género, contexto de producdo e outros compdem uma base
interacional e discursiva. “Essas etapas, quando trabalhadas de forma adequada em
sala de aula, levam o aluno a construir-se paulatinamente como um leitor mais
autbnomo, mais critico, capaz de produzir palavras proprias.” (ANGELO e
MENEGASSI, 2014, p. 665). O IFPR, no entanto, ndo apresentou estudos
aprofundados em leitura, de acordo com 3 artigos publicados em eventos regionais,
vimos que a preocupacao estava na formacao docente. Em outras palavras, sujeitos
que repensem uma postura exclusivamente academicista e foquem mais na
transformacao do ensino nas escolas.

Sobre as respostas dadas ao questionario, os participantes das duas IES
refletiram sobre 4 aspectos: conceito/perspectiva de leitura, contribuicbes do PIBID
para acdo docente e também quanto ao trabalho com leitura e ainda, o
desenvolvimento dos seus trabalhos com leitura durante as aulas. A partir disso,
conseguimos subtrair a concepcéo de linguagem presente.

Os ex-pibidianos do Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste,
provavelmente devido ao intenso trabalho de formacdo em leitura, apresentam uma
perspectiva descendente e também de interacdo e discursiva de leitura, pois
consideram o conhecimento de mundo do leitor, bem como a interpretacdo critica de
tudo que o cerca. Acreditam que o PIBID, contribuiu com leituras, reflexdes;
preparacdo de materiais didaticos, o trabalho com as 4 habilidades no ensino de
lingua estrangeira, com o fornecimento de ferramentas e estratégias.
Especificamente quanto ao trabalho com leitura, a participacdo no PIBID permitiu o
desenvolvimento da criatividade, acesso a bibliografia especializada, o
reconhecimento que a leitura é algo que precisa ser intensificado. Finalmente, em
relacdo ao trabalho com a leitura durante as aulas, foi apontada a aprendizagem de
estratégias de contextualizacao, pré-leitura, acionamento do conhecimento prévio e
do trabalho com materiais extras, um repertério variado de textos e mediacao.
Portanto, a concepc¢ao de linguagem € a interacionista.

No que se refere ao Subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR Campus
Palmas, vimos que nas respostas dadas ao questionario ainda persiste uma
concepcao de linguagem como instrumento de comunicagdo, pois a leitura esta
focada no texto e é vista como decifracdo de codigo. Sobre a contribuicdo do PIBID
para atuacao docente, 0s participantes indicaram muitas leituras e reflexdes, a ideia

de um trabalho diferenciado: passar a pensar enquanto docente, ter experiéncia e
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saber lidar com diferentes situacfes de sala de aula. Ja as contribuigcbes quanto ao
trabalho com leitura compreende projetos de leitura, contextualizacbes e a ideia de
estar sempre lendo, pois isso agrega novas perspectivas. Por ultimo, as respostas
ao questionario nos permitiu compreender como eles dizem desenvolver o trabalho
com leitura: buscam cativar os estudantes, acionar o conhecimento prévio, o
conhecimento de mundo e utilizar teméticas e ferramentas atrativas.

Na entrevista, 0os egressos do Subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste
Campus Cascavel demonstraram uma concepcao de linguagem interacionista e a
presenca de conhecimentos de trés perspectivas de leitura: descendente,
interacional e discursiva. Assinalam que uma aula de leitura que ndo deu certo é
aguela que os estudantes ndo conseguem entender o texto, mas que o papel do
professor quanto a leitura é mediar a formacdo de sujeitos criticos. De acordo com
0os participantes o PIBID trouxe muitos ensinamentos e contribuigdes: leituras,
aprofundamento de conteudos, contato com a realidade da sala de aula, experiéncia
e incentivo ao prosseguimento na carreira. Sobre os conhecimentos aprendidos no
PIBID sobre leitura, citaram as etapas, estratégias (ativacdo do conhecimento
prévio, motivacdo, perguntas), resumos e producdo de géneros. Especificamente
sobre estudos de leitura, indicaram abordagens (perspectivas) de leitura, géneros,
rotinas metodoldgicas, estratégias e oficinas de leitura.

O ex-pibidiano do Subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR Campus
Palmas, participante da entrevista, também apresenta concepcao interacionista de
linguagem, mas ainda com resquicios da tradicdo da linguagem vista como
instrumento de comunicacdo. Sua perspectiva de leitura € a descendente cujo foco
estd no leitor, mas também de interacdo. Para ele uma aula que nado fracassa é
aguela em que os estudantes entendem, sem dificuldade de acessar os temas. O
papel do professor é o de encantar e mediar o processo de leitura e 0os principais
ensinamentos e contribuicbes aprendidas no PIBID foram as leituras e o
conhecimento de sala de aula. Como encaminhamentos metodolégicos para o
trabalho com leitura, ressalta-se a aprendizagem de estratégias e 0s estudos
realizados sobre a importancia da leitura, como os classicos.

A realizacdo dessas aproximacOes de dados nos permite visualizar os dois
subprojetos, separadamente, bem como equipara-los, de modo que a compreenséao
de nossos objetivos e as respostas as nossas perguntas de pesquisa ecoam diante

das informacdes elencadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com esta pesquisa tinhamos dois objetivos gerais, o primeiro deles era
analisar o trabalho com a leitura desenvolvido na formacéo inicial de ex-bolsistas
egressos do PIBID e também refletir sobre a concepcdo de leitura e a pratica
adotada por esses mesmos egressos em relacdo ao ensino-aprendizagem da
leitura. Logo, as perguntas que nortearam nossa atividade de pesquisa buscavam
compreender de que forma o PIBID de Letras no IFPR Campus Palmas - PR e
Unioeste Campus Cascavel - PR abordaram o trabalho com leitura e ainda, se o
PIBID contribuiu ou ndo para a capacitacdo de seus bolsistas em relacdo a
concepcao de leitura que estes agora enquanto professores possuem e também
para a pratica dessa concepcao nas atividades que propdem.

Para tanto, adotamos trés procedimentos de pesquisa: a analise documental,
0 questionario e a entrevista semiestruturada. Todos com o intuito de atender os
Nossos objetivos especificos, 0os quais consistiam em caracterizar a formacao inicial
em leitura no PIBID, desenvolvida no subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR de
Palmas e no subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste de Cascavel; verificar o
perfil dos egressos do PIBID das IES analisadas; reconhecer quais s&o suas
concepgOes de leitura e ainda, identificar os discursos dos egressos em relacao ao
gue aprenderam sobre leitura nos subprojetos e a sua pratica com a leitura.

Quanto ao primeiro objetivo: analisar o trabalho com leitura desenvolvido na
formacdo inicial dos ex-bolsistas egressos do Pibid, vimos que houve formagdo em
leitura. Tanto nos estudos na Licenciatura em Letras, conforme anélise do ementério
presente nos PPC dos cursos quanto no que foi divulgado nas publicacbes dos
subprojetos. No entanto, a formacéo inicial em leitura é citada poucas vezes nas
ementas da graduacao, aparecendo apenas em algumas disciplinas. Ainda que os
PPC tenham trazido no seu bojo a concepcao interacionista de linguagem, nos
moldes de Bakhtin e Volochinov (2009).

N&o tivemos acesso a muitas publicagbes do subprojeto de Lingua
Portuguesa, do IFPR de Palmas, mas foi possivel constatar que ndo havia nenhuma
publicacdo que informava sobre formacao em leitura, mas sim em formacao docente.
O trabalho com leitura desenvolvido no subprojeto de Lingua Espanhola da Unioeste
de Cascavel, contudo, foi mais intenso. De acordo com as publicagcdes, houve o

estudo de bibliografia especializada quanto as concepcdes, etapas, estratégias,
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géneros discursivos e outros. Dai a importancia de nossa posterior andlise das
respostas dadas ao questionario e a entrevista semiestruturada.

O reconhecimento da concepcéao de leitura presente no discurso de nossos
participantes da pesquisa se deu pela analise de suas respostas ao questionario. E
vimos que embora tenhamos elementos que indiguem uma perspectiva de leitura
com base na concepgao interacionista, ha resquicios de uma viséo estruturalista, ao
ponto da leitura ser considerada decifracdo de um codigo. O que, de fato, € uma
informacdo bastante preocupante, tendo em vista os dados alarmantes
demonstrados nos resultados de avaliagdes em leitura.

Um dos objetivos especificos, conforme apontamos acima, era identificar os
discursos dos egressos em relacdo ao que aprenderam sobre leitura nos
subprojetos e a sua pratica com a leitura. De acordo com o0s participantes, as
contribuicdes do PIBID foram muitas, desde leituras, reflexdes, conhecimento da
realidade escolar, acesso a bibliografia especializada bem como o trabalho
diferenciado, de propiciar a oportunidade de se pensar enquanto docente, ter
experiéncia e saber lidar com diferentes situacfes de sala de aula. Atividades que
compreendem a proposta do PIBID, como é possivel ver em Brasil (2013) sobre os
objetivos do programa. Ja em relacdo ao trabalho com a leitura durante as aulas, foi
apontada a aprendizagem de etapas e estratégias de contextualizacdo, pré-leitura,
acionamento do conhecimento prévio, de acordo com Solé (1998) e do trabalho com
materiais extras, um repertorio variado de textos, mediacdo, projetos de leitura e
outros. Uma das respostas que merecem destaque é a aprendizagem de que é
preciso cativar os estudantes, utilizando tematicas e ferramentas atrativas.

Nesse sentido, o segundo objetivo, que era refletir sobre a concepcao de
leitura e a pratica adotada por esses mesmos egressos em relacdo ao ensino-
aprendizagem da leitura foi atingido, porque conseguimos ver ecoar nas vozes dos
participantes da pesquisa, caracteristicas do seu trabalho com leitura. Porém,
constatamos que ao caracterizarem suas praticas, os ex-pibidianos apresentam
termos difusos, que muitas vezes compreendem mais de uma perspectiva de leitura,
desde a ascendente e descendente e suas etapas e estratégias até as concepc¢des
de leitura como interacdo e com foco na triade autor-texto e leitor. Essa falta de
definicdo implica em equivocos no processo de ensino-aprendizagem da leitura. Por

ISS0, nossa preocupacgdo com a formagao inicial.
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Verificamos em relagdo as respostas dadas as entrevistas que sobre o
trabalho com leitura houve um predominio de duas frentes: a primeira evidenciou
praticas de trabalho com o objetivo de atender as expectativas dos alunos bem
como cativa-los. Assim, descreveram atividades que envolvem contextualizacdo e
acionamento de conhecimentos prévios, a partir de inferéncias. A segunda frente
apresenta uma preocupacdo com uma gama variada de géneros discursivos,
compreendendo também diferentes tematicas e as expectativas dos estudantes.
Diante do exposto, analisamos que ha a presenca de uma base interacionista, com
predominio de uma perspectiva interacional de leitura assim como a presenca de
estratégias de leitura. Porém, verificamos que ainda ha “equivocos” quanto a essa
compreensao, uma vez que uma das participantes apresenta o trabalho com leitura
bastante préximo a finalidades exclusivamente escolares.

Quanto ao que aprenderam com o PIBID sobre leitura e a sua pratica,
verificamos que ambos o0s participantes do procedimento de entrevista
semiestruturada apresentam caracteristicas bastante semelhantes no que se refere
a responsabilidade do professor quanto a escolha tematica, a mediacdo e quanto a
interacdo entre estudantes e texto, conforme 0s pressupostos da perspectiva
interacional de leitura, isto €, um processo de interlocucdo entre os envolvidos. A
escolha do género, por exemplo, € um dos fatores que pode interferir na recepcao,
no envolvimento, na compreensdo ou ndo da leitura, o que geraria uma aula
surpreendente ou fracassada. J4 quanto ao papel do professor quanto ao ensino e
aprendizagem da leitura, percebemos que esta atrelado ao encantamento, a
formacdo de sujeitos criticos e ainda a realizacdo da ponte entre 0 texto e 0s
leitores. Nesse ultimo caso, vemos evidente o papel de mediacgéo.

Observamos também que o PIBID contribuiu com a promocéao de leituras, que
permitiram uma efetiva formacao, inclusive para atuacdo em sala de aula, como a
busca de uma colocacédo profissional no mercado de trabalho. Os participantes da
entrevista apontam que aprenderam como desenvolver um encaminhamento
metodolégico para o trabalho com leitura, partindo de tematicas e géneros, de
acordo com as caracteristicas do grupo. Comecando com questdes introdutorias,
motivadoras, de pré-leitura, perguntando, discutindo, para depois inserir o texto.
Ouvir os comentarios, as contribuicées do grupo, questionar o lugar de onde o texto
fala, o autor, o propésito, a funcdo do género e quem sabe concluir com uma

producdo do género, dependendo de qual é trabalhado. Vale destacar que os
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participantes da entrevista semiestruturada disseram que nos estudos do PIBID
aprenderam a importancia e as formas de se trabalhar com leitura,
encaminhamentos metodologicos, especialmente com os géneros do discurso.

Nesse interim, tratamos de responder nossas perguntas de pesquisa
convencidos de que o PIBID do projeto de Lingua Portuguesa e o projeto de Lingua
espanhola, respectivamente pertencentes ao IFPR Campus Palmas e Unioeste
Campus Cascavel, abordaram o tema leitura durante seu desenvolvimento. No
entanto, ficou claro que neste segundo houve um trabalho mais pontual, com leituras
em referencial bibliogréafico especializado e algumas publicagbes sobre o tema.
Logo, em relacdo a segunda pergunta, observamos que de fato houve capacitacédo
em leitura, considerando tanto as respostas dadas ao questionario quanto a
entrevista.

Portanto, concluimos que o éxito de um trabalho de pesquisa esta em
demonstrar o caminho que ja foi percorrido, neste caso o trabalho desenvolvido nos
projetos e os bons resultados destacados pelos egressos do PIBID. No entanto, esta
também em vislumbrar a continuidade da caminhada, pois se na formacao inicial,
ainda que amparada por programas governamentais como o PIBID, ficam lacunas,
restam-nos buscar formacgédo, seja em estudos como esse seja na formacao
continuada.

Verificamos que ainda ha muito que preparar, mas o caminho ja foi melhorado
e ja comecamos a colher os primeiros frutos: profissionais mais habilitados e

cuidadosos quanto ao trabalho com leitura.
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MODELO DE QUESTIONARIO
1- Nome completo:

2- |dade:

3- Género:
(O Feminino
(O Masculino

4- Formacgdo na educacao basica.
(O Educagéo geral.

(O Magistério.

(O Curso técnico. Qual?

5- Sua formacao na educacéao basica foi:
(O a maior parte em escolas publicas.

(O a maior parte em escolas privadas.

(O somente escola publica.

(O somente escola privada.

(O outro. Especifique:

6- Curso de graduacéo:

7- Instituicdo em que cursou graduacgao:

8- Periodo em que cursou a graduacgéo (Exemplo: 2009 - 2013).

9- Possui outro curso de graduacao? Qual?

10- Que fatores influenciaram em sua escolha pela licenciatura em Letras?

11- Esta cursando pds-graduacéo?
(O SIM, especializacao.

(O SIM, mestrado.

(O SIM, doutorado.

O NAO.

12- Ja concluiu algum curso de p6s-graduacao:
(O SIM, ja terminei uma especializagado.

(O SIM, ja terminei 0 mestrado.

(O SIM, ja terminei o doutorado.

(O NAO, néo fiz nenhum tipo de pés-graduagao.

13- Esté trabalhando como professor?
(O SIM, com portugués.

(O NAO, com espanhol.

(O SIM, com inglés.

(O SIM, com portugués e espanhol.

(O SIM, com portugués e inglés.




202

ONAO.

14- Se a resposta anterior foi SIM, em que nivel de ensino vocé atua? (pode marcar mais de
uma opcéao, caso necessario).

(O Ensino Fundamental.

(O Ensino Médio.

(O Ensino Técnico.

(O CELEM.

(O Ensino Superior.

(O Pés-graduacao lato-sensu.

(O Escola de idiomas.

15- Se a resposta da questéo 13 foi SIM, responda.
(O Atuo na rede publica de ensino.

(O Atuo na rede privada de ensino.

(O Atuo nas redes publica e privada de ensino.

16- Area/disciplina em que participou do PIBID. (Exemplo: Portugués, Espanhol...).
17- Quanto tempo participou do PIBID?

(O Entre 1 e 6 meses.

(O Entre 6 e 12 meses.

(OEntre 1 e 2 anos.

(O Entre 2 e 3 anos.
(O Durante todo o meu curso de graduagéo.

18- Periodo em que participou do PIBID.
O Inicio da graduacéo.
(O No meio da graduagéo.

(O No final da graduacao.
(O Durante todo o periodo da graduacao.

19- O PIBID contribui para despertar em vocé o gosto pela pesquisa? Justifique.
20- O PIBID contribui para despertar em vocé o gosto pela docéncia? Justifique.
21- Sua participagdo no PIBID contribuiu para sua atuacao docente? Justifique.
22- O que vocé entende por leitura?

23- O que aprendeu sobre o trabalho com a leitura no PIBID?

24- Como trabalha com leitura em suas aulas?

25- Aceitaria participar de uma entrevista? Em caso afirmativo, por favor, passe seu e-mail
ou numero de seu telefone para facilitar o contato.
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2 - Questdes da Entrevista

MODELO DE ENTREVISTA

1- Vocé ja deu uma aula de leitura que foi surpreendente? O que aconteceu naquela aula?
2- Vocé ja deu uma aula de leitura que foi um fracasso? O que aconteceu naquela aula?

3- Em sua opinido, qual é o papel do professor (de portugués ou de espanhol) quanto ao
ensino-aprendizagem da leitura?

4-De tudo o que vocé leu, estudou, publicou durante o tempo em que foi bolsista PIBID,
quais foram os ensinamentos mais relevantes que vocé adquiriu?

5- Vocé acredita que o PIBID contribui para a sua formagéo de professor? Em quais
aspectos?

6- Como vocé trabalha com leitura? Como vocé procede durante essas aulas?
7- Quais séo as maiores dificuldades que vocé encontra quando vai trabalhar com leitura?

8- Vocé acredita que os estudos sobre leitura desenvolvidos no PIBID te ajudaram a
melhorar sua préatica de ensino-aprendizagem de leitura?
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3- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO SOBRE O USO DE
DADOS DE PESQUISA EM ARQUIVO - Modelo

Titulo do Projeto: Formacao inicial docente e leitura: analise do programa PIBID
Pesquisador responsavel (doutoranda): Marcia Souza da Rosa
Professora orientadora: Greice da Silva Castela

Convidamos o(a) Sr.(a) a participar voluntariamente de nosso projeto de
pesquisa que almeja compreender de que forma o PIBID de Letras abordou o
trabalho com a leitura no subprojeto de Lingua Portuguesa do IFPR — Campus
Palmas e no subprojeto de Lingua Espanhola na Unioeste — Campus Cascavel.
Tendo os seguintes objetivos: 1) Analisar o trabalho com a leitura desenvolvido na
formacéao inicial de ex-bolsistas egressos do PIBID e 2) Refletir sobre a concepcéo
de leitura e a pratica adotada pelos egressos do PIBID em relacdo ao ensino-
aprendizagem da leitura.

Os procedimentos de pesquisa que envolvem os participantes consistirdo em:
questionario (repondido online via google forms), entrevista semiestruturada
(realizada via Skype) e observacédo de aulas com gravacdo em audio. Acordamos
que o(a) Sr.(a) terd a liberdade de expor sua opinido de maneira que mais lhe
convier, podendo falar sobre o que considerar adequado respeitando-se, sempre a
opinido pessoal. Além disso, podera participar de quais procedimentos de pesquisa
julgar adequado, seja somente de um ou de todos.

Afirmamos que ndo haverd riscos para o participante, jA que adotaremos as
medidas para manter o sigilo e as providéncias para que nada possa identifica-lo. Os
nomes e os locais onde trabalham serédo substituidos por outros, preferencialmente
por nomes que ndo tenham semelhanga com o nome original. Informamos também
gue o Sr. (a) ndo receberd pagamento e que nao vai pagar para participar desta
pesquisa. As informacgdes obtidas, resultante desta pesquisa, somente seréo usadas
para a realizacdo da Tese de doutorado e publicacdes ou em apresentacdo em
eventos cientificos, sendo suas identidades sempre preservadas uma vez que
adotaremos, na analise da transcri¢cdo dos dados.

Ainda, serdo respeitadas todas as normas da Resolugcdo 196/96 e suas
emendas complementares na execucao deste projeto de pesquisa.

Os pesquisadores comprometem-se a esclarecer quaisquer duvidas e a
reparar danos ou prover meios para a reparacdo, se estes surgirem. A qualquer
momento o Sr.(a) poderd solicitar informacBes ou esclarecimentos sobre sua
participacdo ou sobre esta pesquisa diretamente a pesquisadora orientadora
responsavel — Professor Doutora Greice da Silva Castela e a doutoranda
responsavel — Marcia Souza da Rosa - pelos seus celulares.

Este Termo consta de duas vias, sendo uma para o participante da pesquisa
e outra ficard com as pesquisadoras.

Cascavel/PR, / /

Nome do responsavel:
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Assinatura:

NOs, Professora Doutora Greice da Silva Castela - pesquisadora orientadora e
doutoranda Marcia Souza da Rosa - pesquisadora responsavel, declaramos que
fornecemos todas as informacgfes referentes a pesquisa ao participante e/ou
responsavel.

Professora Doutora Greice da Silva Marcia Souza da Rosa

Castela _ ]
Pesquisadora doutoranda responsavel

Pesquisadora orientadora responsavel Programa de Pé6s-Graduacao em Letras
Professora Orientadora do Programa de PG4s-
Graduacao em Letras



