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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar o discurso de professores de lingua
portuguesa do Ensino Fundamental de Parnaiba-Pl, Cocal-PI e Cocal dos Alves-PI, de modo a
identificar, em relatos de vida e em aulas de leitura observadas desses sujeitos, concepcdes de
leitura e de ensino de leitura e a decorrente construgdo dos ethé desses professores enquanto
leitores e ensinantes de leitura. O referido estudo justifica-se pela contundente importancia da
leitura, pela pertinéncia em investigarmos como esta € concebida e praticada nas instituicdes
de ensino investigadas, levando em conta que os indices dessa pratica no Brasil continuam
preocupantes. Do ponto de vista metodoldgico, elegemos a abordagem qualitativa e
trabalhamos com um corpus formado por relatos autobiograficos escritos — tonica desta
pesquisa — e observacdo de aulas coletadas em novembro e dezembro de 2016. O suporte
tedrico central que sustenta a andlise de dados é a Analise do Discurso Francesa, conforme
postulada por Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2015b, 2015¢, 2014, 2013, 2011, 2010,
2008a, 2008b, 2002, 2000, 1997), em interacdo com a Analise de Género Textual, com
estudos sobre leitura e ensino de leitura, sobre a autobiografia enquanto abordagem, método e
género discursivo, lembrando que é a leitura como prética social a concepg¢do atendente das
reais demandas da vida dos leitores e da forma como a escola deve ensinar a citada leitura
(KLEIMAN, 2013a; LAJOLO & ZILBERMAN, 1999; MARCUSCHlI, 2008); ndo acessamos
os relatos escritos dos professores pelo discurso que encenam, e sim pelo texto que é o rastro
do discurso e é onde o ethos é construido e incorporado (MAINGUENEAU, 2016a); o papel
do professor ndo é apenas de mediador, mas de interlocutor presente (FONSECA &
GERALDI, 2011) na sua atuagdo como ensinante-aprendente. Dessa forma, este estudo levou-
nos a constatar os “ethé de leitor e de ensinante de leitura” que ora apresentamos como uma
nova imagem de si, como um prolongamento do ethos discursivo de Maingueneau (2016a,
2015a, 2014, 2013). No processo discursivo, eles sdo encenados e emergem como imagens
que os professores participantes da pesquisa construiram sobre si, relatando suas proprias
vidas como leitores e como ensinantes de leitura. Pudemos constatar, ainda, que: a historia de
vida e de leitura dos voluntarios da pesquisa segue um curso assim como caminham as
historias e os avancos da leitura e sua relacdo com o livro e os leitores; a cena genérica
autobiografica produzida pelo género relato autobiografico, ndo por outro, sustentou os ethe
levantados com o carater e a corporalidade (MAINGUENEAU, 2014, 2013) que sO seriam
possiveis, cremos, por uma autobiografia, por ser uma narragdo de quem viveu a historia que

relatou, ndo apenas observou e narrou. Destarte, os referidos ethé associam-se as imagens de:



conformado, acomodado, critico, reflexivo, comprometido, consciente dos entraves do ensino,

sério, insatisfeito, dentre outros.

Palavras-chave: Leitura e ensino de leitura. Ethé de leitor e de ensinante de leitura. Discurso

docente. Relato autobiogréfico.



ABSTRACT

The present study deals with the objective of analyzing the discourse of Portuguese-
speaking teachers of Parnaiba-Pl Elementary School, Cocal-PI and Cocal dos Alves-Pl, by
means of identifying, in life reports and in reading classes observed from these individuals,
conceptions of reading and teaching of reading and due to construction of ethé of these
teachers as readers and teachers of reading. This study is justified by the overwhelming
importance of reading, due to its pertinence in investigating how it is conceived and practiced
in the investigated educational institutions, assuming that the practice indexes in Brazil
continue worrisome. From the methodological point of view, we chose the qualitative
approach and worked with a corpus formed by written autobiographical reports and
observation of classes collected in November and December of 2016. The central theoretical
base that supports the data analysis is the French Discourse Analysis, according to in the
interaction with the Textual Gender Analysis, with studies on reading and teaching of reading
about autobiography as an approach, method and discursive genre, for whom: reading as a
social practice is the attendant conception of the real demands of readers' lives and how the
school should teach the mentioned reading (KLEIMAN, 2013a; LAJOLO & ZILBERMAN,
1999; MARCUSCHI, 2008); we do not access the written reports of teachers for the discourse
they act, yes it is for the text that is the trail of discourse and is where the ethos is constructed
and incorporated (MAINGUENEAU, 2016a); the role of the teacher is not only as a mediator,
but of an actual interlocutor (FONSECA & GERALDI, 2011) in his role as a teacher-learner.
Therefore, this study led us to verify the "ethos of reader and reading teacher” that
nevertheless we have introduced as a new image of the self as an extension of Maingueneau's
discursive ethos (2016a, 2015a, 2014, 2013). In the discursive process, they are acted and
emerge as images that the participating teachers have built upon themselves, describing their
own lives as readers and as reading teachers. It was possible to verify by us that: the life
history and reading of the volunteers of this research follows a course as well as they walk the
history and the advances of reading and its relation with the book and the readers; the generic
autobiographical scene produced by the autobiographical narrative genre, not on the other,
supported the ethé raised with character and corporeality (MAINGUENEAU, 2014, 2013)
that would only be possible, we believe, for an autobiography, for being a narration of who
lived the story one reported, not only observed and narrated. Thus, the aforementioned ethé
are associated with the following images: resigned, accommodated, critical, reflective,

committed, aware of the obstacles of teaching, serious, dissatisfied, among others.



Keywords: Reading and reading teaching. Ethé of reader and reading teacher. Speech of

teachers. Autobiographical narrations.



RESUME

La présente étude porte sur I'objectif d'analyser le discours des enseignants lusophones
de I'école primaire Parnaiba-Pl, Cocal-PI et Cocal dos Alves-Pl, afin d'identifier, dans les
rapports de vie et dans les classes de lecture observées a partir de ces sujets, les conceptions
de la lecture et de I'enseignement de la lecture et la construction résultante des éthé de ces
enseignants en tant que lecteurs et instructeurs de lecture. Cette étude est justifiee par
I'importance fondamentale de la lecture, en raison de sa pertinence dans I'étude de la maniére
dont elle est congue et pratiquée dans les établissements d'enseignement étudiés, en tenant
compte du fait que les indices pratique au Brésil continuent de souffrir. Du point de vue
méthodologique, nous avons choisi I'approche qualitative et travaillé avec un corpus formé
par des rapports autobiographiques écrits et I'observation des classes recueillis en novembre et
décembre 2016. Le soutien théorique central a I'appui de I'analyse des données est I'Analyse
du Discours francais, telle que postulée par Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2015b,
2015c, 2014, 2013, 2011, 2010, 2008a, 2008b, 2002, 2000, 1997), en interaction avec
I'Analyse Textuelle du Genre, avec des études sur la lecture et I'enseignement de la lecture,
sur l'autobiographie comme approche, méthode et genre discursif, pour qui: la lecture comme
pratique sociale est la conception alignée aux exigences réelles de la vie des lecteurs et
comment I'école devrait enseigner cette lecture (KLEIMAN, 2013a; LAJOLO &
ZILBERMAN, 1999; MARCUSCHI, 2008); nous n'accédons pas aux récits écrits des
enseignants par le discours qu'ils adoptent, et oui par le texte qui est la trace du discours et ou
I'ethos est construit et incorporé (MAINGUENEAU, 2016a); le rdle de I'enseignant n'est pas
que celui du médiateur, mais aussi, celui de I’interlocuteur présent (FONSECA & GERALDI,
2011) dans son rdle d'enseignant-apprenant. Ainsi, cette étude nous a conduit a découvrir «les
éthé du lecteur et de I’enseignant de lecture» que nous présentons comme une nouvelle image
de soi, comme une extension de I'éthos discursif de Maingueneau (2016a, 2015a, 2014, 2013).
Dans le processus discursif, ils sont mis en scene et apparaissent comme des images que les
enseignants participants ont construites sur eux-mémes, racontant leur propre vie en tant que
lecteurs et en tant qu’enseignant de lecture. Nous avons également pu vérifier que: l'histoire
de vie et de lecture des volontaires de cette recherche suit un cours ainsi que peuvent marcher
I'histoire et les progrés de la lecture et leur relation avec le livre et les lecteurs ; la scéne
autobiographique générique produite par le genre narratif autobiographique, non pas
autrement, a soutenu les éthé soulevés avec le caractére et la corporalité (MAINGUENEAU,

2014, 2013) qui ne seraient possibles, nous croyons, que par une autobiographie, étant une



narration de celui a vécu I’histoire qu'il raconte, et non de celui qui I’a juste remarqué et narré.
Ainsi, ces éthé évoqués s’associent aux images de: conformé, accommodé, critique, réfléchi,

engagé, conscient des obstacles de I'enseignement, sérieux, insatisfait, entre autres.

Mots-clés: Lecture et l'enseignement de la lecture. Ethé du lecteur et de ’enseignant de

lecture. Discours des enseignants. Comptes autobiographiques.
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1 INTRODUCAO

Praticas de leitura e historias de vida, por se constituirem como algo curioso e
instigante, fizeram-nos refletir e conjecturar que se associavam e Se construiam
mutuamente. Uma construcdo, entendemos, que se inicia na vida em familia e prossegue nas
relagdes em comunidade, escola, universidade, ou seja, em todo o processo da formacgéo do
individuo, bem como no exercicio da profissdo de professor.

Quando crianca, cresci praticando leituras diversas em familia, a lembrarmos: os
cordéis de meu avé materno lidos para e com seus netos sentados em circulo ao chdo; as
contas de cabeca® da minha avé materna; as procuras, no caderno de anotacdes, dos nomes e
respectivos débitos dos clientes dos meus pais e demais experiéncias por mim vividas como
vendedora-mirim da loja de tecidos deles; tantas outras vivéncias em familia. E como aluna
da educacéo béasica? Lia as li¢des do livro didatico, mas o paradidatico e outras leituras ndo
me lembro de ter sido instigada pelos professores. Somente na universidade, para citar o
periodo inicial deste processo: Graduacdo: 1993-1997, é que me vi motivada a entrar em
um universo de leitura mais ampliado e assiduo, planejado e direcionado, conforme exigido
pela formacdo académica e suas continuidades necessarias. Nas relagcdes vividas em
comunidade, por sua vez, a igreja oportunizou-me momentos bem funcionais:
espontaneamente, a eficacia da leitura do jornal da missa do domingo e, ainda na
adolescéncia, a iniciacdo ao prazer de ler o texto biblico diretamente na Biblia e as letras
dos hinarios cristdos a medida que era conduzida ao canto dos seus hinos. Em linhas gerais,
foram esses 0s universos que compuseram 0 processo de minha formagdo como leitora, 0
que levei para a pratica docente como professora de lingua portuguesa e, mais adiante, de
linguistica.

Ressaltamos que, na continuidade da formacdo académica, mais precisamente, na
pos-graduacdo, pudemos refletir sobre o que possibilitou a construcdo de uma imagem de
mim como leitora, como ensinante dessa pratica, que se reverberam em imagens de leitura.

Considerando todas essas praticas sociais de vida e de leitura, empiricamente,
construo as imagens de todos os leitores — personagens que compuseram o elenco da minha
trajetoria — com 0s quais tive a oportunidade de conviver e aprender ao longo de minha

historia: meus avés, pais, irméos, amigos, lideres religiosos, professores, tantos mais que

1 “Contas de cabega” — expressdo utilizada também na regido onde moravam meus avés para designar
o fato de uma pessoa realizar operagBes matematicas basicas sé na mente, sem o uso de suportes
como calculadora ou papel e caneta.
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elencaram esta encenacdo. O exposto é para introduzir a delimitacdo do presente estudo e
dizer que é com base em discursos docentes que centralizamos tal estudo e apresentamos
seu titulo: LEITURA, ENSINO DE LEITURA E CONSTRUCAO DE ETHOS: O
DISCURSO DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA. E a seguir, ainda nesta
secdo: a construcdo da pesquisa e arquitetura da tese, bem como os aspectos metodoldgicos

que sistematizaram a investigagdo ora relatada.

1.1 A CONSTRUCAO DA PESQUISA E A ARQUITETURA DA TESE

A trajetéria de vida (SOARES, 1991) e as experiéncias de leitura do professor
repercutem, decisivamente, em sua pratica de ensino de leitura (BARBOSA, 2006) que, a hosso
entender, podera ser ou ndo valorizadora do sujeito social leitor e do processo de interacéo deste
com o texto e o autor (KOCH & ELIAS, 2010, 2009). Isso nos leva a uma outra reflex&o: “O
trabalho dos professores precisa ser entendido a partir de uma perspectiva que dé conta de
pensar o homem em sua totalidade e em sua singularidade” (SOUZA & KRAMER, 2003, p.
15). Dessa forma, o professor ndo pode ser visto apenas como alguém que ensina algo a
alguém, pois ambos, professores e alunos, séo sujeitos historicos, produtores de linguagem, e
esta constitui 0 homem como ser social, humano e participe de uma coletividade (SOUZA &
KRAMER, 2003), o que o define como produtor e consumidor de textos.

Isso nos motiva a lembrarmos de nossa experiéncia docente como ministrante de aulas
de lingua portuguesa do Ensino Fundamental desde o final da década de 1980 e durante a de
1990, quando iniciavamos a profissdo de professora, quando viamos e participavamos do
cenério em que tudo na escola acontecia, menos leitura. E quando acontecia, ndo era norteada,
de fato, por uma perspectiva discursiva, nem interativa (LAJOLO & ZILBERMAN, 1999;
MARCUSCHI, 2008), nem dialdgica (BAKHTIN, 2011), nem contemplativa, na maioria das
vezes, das reais e emergentes necessidades de leituras dos alunos. Isso, ano apos ano do
exercicio da profissdo, sempre nos fez refletir sobre o sujeito professor, considerado, nesse
cenario, como a Unica voz detentora do saber e seguidor, muitas vezes cegamente, de certas
tradigbes que ndo inovam o0 que precisa ser inovado, repensado, reconstruido (CORAZZA,
2005). Tal postura, assim como outra que ele pudesse ou possa ter, revela-o, mostra-0 como
leitor e como ensinante de leitura, pois, acreditamos, reflete episodios de sua vida, sua histdria,
sua conduta docente (BARBOSA, 2006; SOARES, 1991).

Tal inquietacdo e curiosidade permanecem latentes em nossas mentes, dado que

continuamos a viver em uma realidade carente de leitura e de um ensino que pense 0S
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sujeitos leitores como ativos participantes de uma conjuntura social, portanto, sujeitos
heterogéneos, “perpassados pelo inconsciente, no qual se inscreve o discurso” (CORACINI,
2010, p. 17-18). No ato de ensinar a ler, o discurso do professor segue um percurso no qual
vao se constituindo possibilidades de imagens dele como leitor e também como ensinante de
leitura (AMOSSY, 2014), as quais irdo reverberar em imagens de leitura, que poderdo ser
ou ndo influenciadoras de novos leitores. O cerne de nossas inquietagfes reside, pois, em
refletirmos sobre esse discurso do professor enquanto pratica discursiva (MAINGUENEAU,
2008b; SPINK & MEDRADO, 2000) de leitura e de ensino de leitura que comtemple as
possibilidades de sentidos que podem ter um texto.

Diante do exposto, entendemos que uma pratica de ensino de leitura ndo tem como
ser desvinculada da historia de vida, de leitura e de profissdo do professor (CORDEIRO,
2006; DEMARTINI, 2008; SOUZA & KRAMER, 2003); como também do processo
histdrico, linguistico e cultural que contribuiu para a realidade de leitura e das experiéncias
de leitura de onde provém o sujeito professor, realidade responsavel pela imagem de leitor
que ele transmite de si (AMOSSY, 2014) para seus alunos. Considerando os estudos sobre
ethos — imagem de si — e analisando-o0 nesse contexto de ensino de leitura, traremos como
contribuicgdo principal a ideia de ethé de leitor e de ensinante de leitura. Tais terminologias
ancoram-se, para fins desta nossa pesquisa, no conceito de ethos discursivo proveniente da
Andlise de Discurso Francesa (Doravante ADF), conforme postulada pelo francés
Dominique Maingueneau, 0 qual tem sua proposta tedrico-metodoldgica baseada no ethos
aristotélico, para citarmos, em sua Retérica (ARISTOTELES, 2013).

Ademais, Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2015b,2015¢, 2014, 2013, 2011, 2010,
2008a, 2008b, 2002, 2000, 1997) postula conceitos relevantes a observacdo e andlise de
questdes diversas das praticas discursivas, dos muitos modos de compreensdo de discursos
dependendo da posicdo ou lugar que os enunciadores ocupam em tais praticas. Para tal,
categorias (ou conceitos) como: cenas da enunciacdo, cena englobante, cena geneérica e
cenografia, por exemplo, sdo fundamentais nas analises das cenas vividas pelos participantes
da pesquisa ao longo de suas historias de leitura na familia, na comunidade, na escola, no seu
processo de formagdo como um todo e nas préaticas de ensino de leitura quando no exercicio
da profissdo de professor de portugués. Ao tempo em que a compreensao do conceito de
interdiscurso, por se constituir na obra de Maingueneau a génese do discurso, fez com que nos
apropriassemos desse citado elemento conceitual com vistas a investigacdo de quais sdo 0s
tantos discursos que, em interacdo e em dialogo, construiram os ethé ou imagens de si que

postulamos como contribuicdo proposta pelo presente estudo. Para tal, o conceito de ethos em
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Maingueneau é central neste estudo. Os saberes dos professores, as imagens que eles
constroem de si mesmos ao usar a palavra nos seus relatos escritos e na ministracdo de aulas
de leitura, sdo prototipicos de discursos em interacdo que juntos formam o discurso do
professor que, conforme Mainguencau (2008b), ¢ um “interdiscurso” em que Se encena a
construcdo, a nosso ver, do ethos do professor enquanto leitor e ensinante de leitura, como
também de possiveis influéncias que pode(rd) exercer na formagdo de novos leitores.

Nossa opg¢do pela proposta de Maingueneau sobre ethos, como suporte tedrico central
desta investigacdo, ao lado de estudos sobre leitura e ensino de leitura, prima por tentar
responder as seguintes indagacdes da pesquisa: (1) de que forma a concepcéo de leitura e de
ensino de leitura de professores de lingua portuguesa do 9° ano do Ensino Fundamental estdo
presentes nos seus discursos, construindo e revelando a imagem que eles tém de leitura?,
como também (2) o ethos discursivo que eles mostram de si como leitores e como professores
e, destarte, o processo de influéncia que podem exercer na formagdo de novos leitores? (3)
Como a histéria de vida influencia a historia de leitura, o ensino de leitura e a processual
construcdo da imagem de si como leitores e como professores de leitura? Dessa forma, a tese
que defendemos € a de que: os relatos de vida e de leitura dos professores participantes,
também a observacdo de suas aulas, permitem-nos construir deles ethé de leitor e de
ensinante de leitura, como também possiveis influéncias disso na formacédo de novos
leitores.

Na tentativa de comprovar nossa hipétese, como objetivo geral, buscamos analisar o
discurso de professores de lingua portuguesa do Ensino Fundamental de Parnaiba-Pl, Cocal-
Pl e Cocal dos Alves-Pl, de modo a identificar, nos relatos de vida e nas aulas de leitura
observadas desses sujeitos, concepgOes de leitura e de ensino de leitura e a decorrente
construcdo dos ethé desses professores enquanto leitores e ensinantes de leitura. E como
objetivos especificos:

e descrever, a partir de relatos autobiograficos escritos e de observagdes de aulas,
cenas reveladoras de como o professor mostra a leitura, como ele se mostra e como
age enquanto leitor e ensinante de leitura no contexto examinado;

e analisar, a luz dos estudos em torno do ethos discursivo, conforme postulado pela
analise de discurso de Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2014, 2013, 2011,
2008a, 2008b, 2002, 1997), os relatos de vida dos interlocutores enquanto pratica
discursiva, identificando neles os ethé de leitor e de ensinante de leitura que sao
encenados e efetivados na discursividade dos citados relatos e também das aulas de

leitura observadas;
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e descrever imagens que o professor transmite de si como leitor e como ensinante de
leitura, as quais incidem sobre a leitura, a partir da analise de aspectos verbais que
se aliam a ndo verbais do ato discursivo de sua pratica docente observada e do
contexto envolto nesta;

o refletir sobre o papel dos ethé dos sujeitos investigados e as possiveis influéncias na
formacéo de novos leitores;

e descrever cenarios de leitura e ensino de leitura, (re)observando sua ligacdo com o
processo de formacéo e atuacao dos participantes como leitores e ensinantes, como
também a relacdo destes com o livro e a leitura em seus relatos e aulas observadas;

e analisar imagens de si como leitores e ensinantes de leitura demonstradas pelos
participantes a partir das concepcGes de leitura que afirmam ter em suas
autobiografias e que praticam em suas aulas observadas, como também a partir das
imagens de leitura que constroem e do papel do professor na construgdo dessas
imagens e do ensino a que se propde.

e descrever aspectos qualitativos, epistemoldgicos e discursivos que perpassam 0 género
relato autobiografico como produtor de cenas da enunciacéo, entre elas a genérica;

o refletir sobre a interferéncia da cena genérica - produzida por seu respectivo género - na
construcdo dos ethé de leitor e de ensinante de leitura, analisando e também
comparando trechos dos relatos autobiograficos com vistas as proximidades e
distanciamentos entre eles;

e analisar os efeitos de sentido produzidos pela cena genérica que sustenta a construcdo
dos ethé levantados.

Quanto ao corpus?, cujos dados foram coletados em novembro e dezembro de 2016, é
composto por informagdes oriundas das historias de vida e de leitura, como também da pratica
de ensino de leitura de quatro professores de lingua portuguesa, do nono ano do Ensino
Fundamental, de quatro escolas publicas: duas estaduais e duas municipais, ambas localizadas
em cidades do norte do Estado do Piaui: Parnaiba-Pl (duas escolas municipais), Cocal-PlI
(uma estadual) e Cocal dos Alves-PI (uma estadual).

O desenvolvimento desse estudo, por sua vez, esta coberto pelas secbes 2, 3 e 4. A
secdo 2 partira de reflexdes sobre aspectos enunciativos e discursivos da constituicdo dos ethé

de leitor e de ensinante da leitura, ao tempo em que descreve: nogdes basicas da perspectiva

2 Mais detalhado e justificado nos aspectos metodoldgicos expostos em uma secéo a parte, ainda
nesta introducao.



23

de Maingueneau; a cenografia como cena enunciativa; o ethos em Aristételes (AMOSSY,
2014; ARISTOTELES, 2013; EGGS, 2014; MAINGUENEAU, 2015a, 2014) e em
Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2014, 2013, 2011, 2008a, 2008b, 2002, 1997), como
também suas relagdes com nosso corpus. Por fim, analisa os ethé (propostos por esta
pesquisa) oriundos da discursividade dos relatos.

A secdo 3 traz reflexdes sobre aspectos socio-historicos, culturais, linguisticos e
discursivos da leitura e do ensino de leitura, descrevendo, em linhas gerais, cenarios destes no
passado e na contemporaneidade; contextos que difundiram o livro e a leitura no Brasil;
concepcdes de leitura e de ensino de leitura em universo(s) locus da pesquisa; a importancia
da leitura e do papel do professor na vida e na escola; a natureza do texto na pratica escolar de
leitura. A secdo 4, por sua vez, versa sobre a cena genérica produzida pelo género relato
autobiografico, como também a sustentacdo que este com sua respectiva cena genérica,
postulamos, da aos ethé propostos por este estudo, ao tempo em que descreve aspectos
metodoldgicos, epistemoldgicos e discursivos dos citados relatos, sua cena genérica e suas
implicacdes na construcdo dos ethé de leitor e de ensinante de leitura.

As Consideracdes Finais, secdo 5, retomam e amarram reflexdes sobre: os ethé de
leitor e de ensinante de leitura que emanam do discurso dos quatro professores; as concepgoes
de leitura e de ensino de leitura que identificamos nos citados discursos e a decorrente
construcdo dos ethé propostos como contribuicdo desta pesquisa; o impacto de tudo isso na
vida de leitura, na atuacdo profissional, na formacdo inicial e continuada dos participantes
como professores de portugués; as possiveis influéncias de tais questdes na formacdo de
novos leitores.

Pudemos constatar que, para além da ministracdo de aulas, o professor ndo so
transmite e ndo s6 constrdi o conhecimento em sala, ele projeta imagens desse
conhecimento, no caso projecdes imagéticas representativas da leitura, reverberadas em seus
ethé como leitor e como ensinante de leitura. Estas imagens de si ou ethos discursivo
(MAINGUENEAU, 20164, 2014, 2013), quando positivas, motivam, impactam e constroem
também novos leitores & medida que ocorre a “adesao” destes (MAINGUENEAU, 20154, p.
17) ao discurso e as praticas de leitura ensinadas-aprendidas pelos professores, tornando-se,
esperamos, leitores dos tipos curiosos e desejosos de ler, compreender, interagir; mas
quando negativas, tais imagens afastam o publico de qualquer envolvimento com a aula e,
consequentemente, com a leitura, pelo menos é o que conjecturamos. A trajetoria de vida e

de formagéo do professor é um fator, portanto, decisivo na construcdo de imagens de leitura
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que ele carrega em sua bagagem e das que ele transmite quando sai do lugar de filho, de
aluno, de membro da comunidade e passa ao lugar de professor.

Conforme anunciado no inicio da secdo em curso, vamos aos aspectos
metodologicos, 0s quais estdo integrando o escopo da secdo 1, em vez de estarem em uma
secdo a parte por os considerarmos como elementos que, assim como os demais, cabiveis
em uma introducéo, situam o leitor, nesse caso, na compreensao da metodologia da pesquisa

realizada, no seu delineamento, execucéo e desenvolvimento.

1.2 ASPECTOS METODOLOGICOS

Por metodologia, entendemos o caminho percorrido na compreensdo da realidade
pesquisada. O método, as técnicas, a criatividade e a sensibilidade do pesquisador séo
aspectos inclusos, simultaneamente, na metodologia de uma pesquisa, conforme discute
Minayo (2015a).

Dependendo da posicdo assumida pelo pesquisador, como também dos critérios
adotados por ele frente a uma pesquisa, sera 0 método adotado na investigacdo cientifica.
Pautados em Cervo & Bervian (2002), Marconi & Lakatos (2001), Yin (2016),
entendemos que sdo varios 0s métodos utilizados para o desbravamento de um problema
de pesquisa, entre eles: o indutivo, o dedutivo e o abdutivo. A inducdo tem como
caracteristica basica atingir ideias ou leis apoiando-se nos dados coletados. Caminhando
do particular para o geral, o raciocinio indutivo exige dados e a observacao destes desde o
ato de sua coleta, compreende ideias submetidas a discussdo para poder se estabelecer
hipdteses e posterior confronto de tais ideias com os dados. Seria nesta fase uma espécie
de anélise e discussao experimental.

A presente pesquisa concentrou-se neste método por entendermos que seu percurso
seguiu 0 modelo indutivo. Apenas a titulo de ndo deixar os outros dois métodos aqui no
vacuo de nosso texto, convém lembrar, ainda com base nos autores citados, a deducéo, ao
contrario da inducéo, conduz o pesquisador pelas veredas do conhecido ao desconhecido, do
universal ao singular, do geral ao particular. J& a abducdo implica em uma relagdo de
causalidade, seguida de uma despreocupacdo com a funcdo da verdade dos fatos e a
utilizacéo de certos dados para se chegar a uma conclusdo mais ampla.

Quanto a abordagem, o estudo ora relatado versa sobre a qualitativa, dado o
suporte que ela nos deu para visualizarmos e interpretarmos 0s elementos subjetivos e ndo

quantificaveis intrinsecos aos dados que, dada esta carga de subjetividade e também
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singularidade, ndo seriam proprios para mensuracdo, como podemos ler em Bauer &
Gaskell (2015), Minayo (2015a) e Yin (2016). Ela se volta para dados que ndo podem ser
guantificados. Desta maneira, trabalha, nas palavras de Minayo (2015a, p. 21), “com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das
atitudes”. Esse universo demonstra o ser humano como um sujeito que age, pensa e
interpreta e, por isso, elegemos esta abordagem ja que trabalhnamos com narrativas sobre as
histérias de vida e de leitura dos sujeitos pesquisados, nas quais tivemos acesso a esse
delineamento subjetivo, rico de significados, crencas, valores, atitudes.

Historias de vida sdo narrativas de abordagem autobiogréfica, esta configura-se
como qualitativa (YIN, 2016) e propicia-nos: uma compreensédo do real exposto em cada
discurso dos voluntarios da pesquisa. O acesso ao ponto de vista de cada um desses sujeitos,
que transmitem, através de suas narrativas, a descricdo de suas impressdes e significacoes
do mundo, de modo a refletirem sobre suas vidas, reconstituindo cenas delas. Demartini
(2008, p. 45) diz que “os sujeitos constituem-se na diversidade e é na diversidade de
situacdes/experiéncias que as relacbes ocorrem no campo educacional, ndo se podendo
excluir qualquer elemento da trama que o constitui”.

Quanto ao tipo, este estudo versa sobre a pesquisa de campo ou “trabalho de
campo” nos termos de Yin (2016), Minayo (2015b). Do conjunto de esclarecimento que
Yin (2016, p. 98) arrola sobre esse tipo de pesquisa, listemos alguns bem necessarios aqui:

Dados de campo — quer sejam provenientes de observacdes diretas, entrevistas, [...]
— formardo grande parte das evidéncias usadas em um estudo qualitativo. Por essa
razdo, vocé pode querer se familiarizar com o processo de trabalho de campo como
parte da compreensdo de um comprometimento inicial com a realizacdo de pesquisa
qualitativa. [...].

O trabalho de campo ocorre em ambiente da vida real, com pessoas em seus papéis
da vida real. Os ambientes, [...], podem ser os lares das pessoas, locais de trabalho
em empresas, ruas e outros espagos publicos, ou servigos como escolas ou clinicas
de sadde.

Entendemos que a citagcdo acima corrobora e justifica nosso trabalho de campo quando
da questdo de termos adotado a observagdo como uma das formas ou um dos instrumentos de
coleta de dados no campo pesquisado e o fato de esse campo ter sido escolas, como um dos
ambientes propicios a pesquisa de campo. Minayo (2015b, p. 61) pontua que “o trabalho de
campo permite a aproximacéo do pesquisador da realidade sobre a qual formulou uma pergunta,
mas também estabelecer uma interagdo com os ‘atores’ que conformam a realidade e, assim,

constroi um conhecimento empirico importantissimo para quem faz pesquisa social”. E
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acrescentamos: importantissimo para a compreensdo das questdes de pesquisa levantadas no
universo estudado. Essa citagdo reafirma a pertinéncia da pesquisa de campo para o presente
estudo, dada a interacdo que nos propiciou com os quatro participantes ou “‘atores’”
(MINAYO, 2015b, p. 61), como também 0 acesso as suas atua¢bes docentes. Tudo isso nos foi
fundamental para que obtivéssemos os dados estudados com as compreensdes que eles nos
possibilitaram construir.

O contexto empirico ou “ambiente” (YIN, 2016, p. 98) de nossa pesquisa, por sua vez,
ficou composto por 04 (quatro) escolas da rede publica que atuam com Ensino Fundamental
de 62 ao 92 ano, duas da rede municipal na cidade de Parnaiba-PI, uma da rede estadual na
cidade de Cocal-Pl e uma também estadual em Cocal dos Alves-Pl. Ressaltamos que a de
Cocal é a fonte inspiradora do problema desta pesquisa, dado que dela fui professora de
lingua portuguesa dos anos de 1993 a 1998, periodo em que sempre me senti instigada, a
partir da minha prépria atuacdo docente, a refletir que o professor, ao dar sua aula de leitura,
coloca em préatica ndo apenas um planejamento de ensino, mas sim sua prépria historia de
vida e de leitura. E eu estava ali tentando trazer leitores a leitura, esforcando-me, mas também
percebendo o tanto quanto eu mesma precisava aprender, ampliar meu histérico de leituras,
para poder ser e mostrar-me uma ensinante dessa préatica apta a levar alunos a viverem-na de
forma interativa, como uma pratica social de fato. E muitas vezes eu me sentia inoperante,
sentia que meu trajeto em matéria de leitura precisava muito avancar. Os primeiros contatos
que tive com a obra de Maingueneau, ja me deram luzes e compreensfes de que as imagens
de leitura que eu transmitia para meus alunos eram reflexos do meu ethos como leitora e
ensinante dessa mesma leitura.

Essas introdutorias reflexdes que problematizaram esse estudo séo oriundas da minha
experiéncia docente vivida na referida escola de Cocal-Pl, eis a razdo de ela ser a fonte
inspiradora desta pesquisa. E pela necessidade de ampliar o universo de investigacgao,
consequentemente, o corpus, elegemos as outras duas cidades com as respectivas escolas
selecionadas. Quanto as minhas experiéncias pessoal e profissional com a leitura, esclarecemos
logo aqui, serdo relatadas e rememoradas, neste estudo, em primeira pessoa do singular sempre
que precisarmos fazer alusao a elas.

Consideramos pertinente também fazermos uma pesquisa sobre como estava o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Doravante IDEB) de escolas do Norte do Piaui, entre

elas as quatro eleitas. As outras trés escolas, além da de Cocal, compuseram nosso contexto
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empirico: por também serem do Norte do Estado®, o que minimizaria as dificuldades de
deslocamento, de recursos financeiros e de tempo utilizados na coleta; pelo pertencimento a
rede publica de ensino, ja que a pesquisa volta-se para escolas dessa rede; pelos instigantes
resultados do IDEB (descritos logo a seguir, no proximo paragrafo) e pela nossa curiosidade em
questionar e ver se pode haver alguma relacdo desses resultados com o ensino de leitura e a
construcdo do ethos que emanam dos discursos dos participantes desta pesquisa. A opcdo por
este contexto empirico fez-nos visualizar as nuancas que permeiam 0 processo de ensino,
especificamente a pratica de ensino de leitura de professores de lingua portuguesa que atuam no 9°
ano do Ensino Fundamental. E a opcédo pelo 92 ano relaciona-se ao fato de esta ser a Gltima série
do referido nivel de ensino e, assim, pudemos ter um olhar sobre como esta se fechando este ciclo
guanto ao tema estudado.

Os dados do dltimo IDEB realizado é o dos resultados referentes a 2015 (BRASIL,
2018), a descrever, conforme prometemos: Escola publica estadual de Cocal dos Alves-Pl: 6,2 —
professor participante ORQUIDEA; publica estadual de Cocal-PI: 4,4 — LIRIO; uma das duas
pablicas municipais de Parnaiba-Pl: 3,7 — ROSA DO DESERTO; a outra publica municipal de
Parnaiba-P1: sem resultados divulgados*~-GIRASSOL. N&o sabemos se isso pode ser uma
constatacdo ou um fato que possa nos levar até a abertura para uma nova pesquisa: curioso ou
ndo, coincidéncia ou ndo, mas abre-se aqui uma especulacdo, ja que a escola onde atua
ORQUIDEA, professora cuja concepcdo de leitura apresentada em seu relato e em suas aulas
observadas ¢ a de leitura como “pratica social”, foi a que se apresentou com o maior percentual
no IDEB, se a compararmos com as demais do presente estudo; logo abaixo, a escola de LIRIO,
0 qual transita entre as concepgdes de leitura como “instrumento de comunicagdo”
prioritariamente, € em alguns momentos como pratica social”’; na sequéncia, a escola onde atua
ROSA DO DESERTO, com a menor nota, sendo que a concepgéo de leitura deste participante
€ meramente “instrumento de comunicacdo” e também “expressio do pensamento”
(GERALDI, 2011c, 1988; KLEIMAN, 2013a, 2013b, 2011, 2002; KOCH & ELIAS, 2009;
LAJOLO & ZILBERMAN, 1999; MARCUSCHI, 2008), tantos mais que apresentem
discussbes sobre as concepcOes referidas. Afirmamos, ainda, que estas reflexdes seréo

retomadas e desenvolvidas ao longo deste estudo.

8 Cremos ndo haver necessidade de uma escola no Norte outra no Sul, dado o pertencimento de todas
as mesmas politicas publicas voltadas para a educac&o nacional (SAVIANI, 2008).

4 Na pagina eletronica dos resultados do IDEB (BRASIL, 2016b), consta a seguinte nota como
justificativa da auséncia dos citados resultados: “** Sem média na Prova Brasil 2015: Néo
participou ou ndo atendeu 0s requisitos necessarios para ter o desempenho calculado”.
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No que concerne aos participantes da pesquisa e atendendo aos objetivos elencados,
selecionamos 04 (quatro) professores, um em cada escola, de acordo com o0s seguintes critérios:
19) disponibilidade para contribuir para a pesquisa; 2°) formacdo académica em Licenciatura
Plena em Letras-Portugués; 3°) experiéncia docente de no minimo trés anos; 4% pertencimento ao
quadro da rede publica de ensino a qual estdo vinculados. Os quatro participantes selecionados
foram exatamente os que atenderam aos critérios estabelecidos, além de mostrarem-se sempre

prontos a colaborar para a pesquisa.

1.2.1 Dos instrumentos de coleta a constituicdo e caracterizacdo do corpus

Trés foram os instrumentos adotados/utilizados na coleta dos dados e constituicdo do
corpus: questionario, relato autobiografico (escrito) e observacdo de aulas. Um seguiu
imediatamente o outro no referido processo de coleta, mas enfatizamos, de principio, que vérias

visitas prévias foram feitas as escolas para que pudéssemos planejar tal processo.

1.2.1.1 Questionario: importancia, estrutura e categorizacdo de dados

No decorrer da pesquisa, fomos conjugando algumas técnicas e instrumentos de
coleta dos dados. Nesse sentido, utilizamos o questionario, por meio do qual coletamos
informacdes bésicas relacionadas a dados pessoais, formacgdes académica e continuada,
exercicio profissional, como também dados preliminares sobre o desenvolvimento de
praticas de ensino dos interlocutores da pesquisa. Marconi & Lakatos (2003, p. 201)
conceituam questionario como “um instrumento de coleta de dados, constituido por uma
série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do
entrevistador”. E um pouco mais adiante orienta-nos: “Junto com o questionario deve-se
enviar uma nota ou carta explicando a natureza da pesquisa, sua importancia e a necessidade
de obter respostas, tentando despertar o interesse do recebedor, no sentido de que ele
preencha e devolva o questionario dentro de um prazo razoavel”. A referida nota foi feita de
forma bem resumida e direta, mas, juntamente com as perguntas, entendemos ter sido
suficiente para nortear 0s voluntarios que responderam ao questionario prontamente.

As perguntas elencadas nesse instrumento foram dispostas em 4 itens ou categorias:
(1) Informagdes pessoais; (2) Formagdes académica e continuada; (3) Informacdes

preliminares sobre a atuagdo no magistério e (4) Materiais lidos e materiais adotados em
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aulas, somando, portanto, um total de 13 perguntas diretas e indiretas. Ressaltamos que, das
trés primeiras categorias, formamos trés quadros, um para cada uma delas, com o
entendimento de que tais quadros demonstram uma visdo total dos dados a eles possiveis
por tais categorizagOes, as quais as concebemos como informacgdes que servem de
apresentacdes basicas e, de modo geral, panoramicas sobre os sujeitos. Como a quarta
categoria se estende para além de informac6es dessa natureza, como também tem uma certa
proximidade ou até mesmo coincidéncia com alguns dados dos relatos escritos, nosso
segundo instrumento de coleta, achamos por bem ndo fazermos quadro da citada categoria 4
dos questionérios, mas sim citar alguns de seus fragmentos, quando eles se fizerem

necessarios ao desenvolvimento da tese. Vamos aos quadros:

Quadro 1 — Informacgdes Pessoais dos Professores Participantes

IDENTIFICACAO FICTICIA DO PARTICIPANTE IDADE
ROSA DO DESERTO 45 anos

GIRASSOL 34 anos

LIRIO 49 anos

ORQUIDEA 26 anos

FONTE:QUESTIONARIOS (APENDICES 1A, 1B, 1C, 1D)
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Identificacdo
Ficticia Do
Participante

Formacdo Académica

Formacédo Continuada

Graduacao em Letras-
Port./IES/ Ano de

Pds-Graduacédo / IES /
Ano de conclusédo

Participagdao Em Cursos da
Area De Ensino De L.P.

Participagdo Em Extensdes Ou
Outras Atividades Académico-

Participacao
Em Programas
De Educacéo

concluséo (2012-2016) Cientificas Ou De Ensino
IX Jornada de Educagéo do Delta
do Parnaiba / 40h / pela LUDUS
(2012);
Especializacio em N _ VI Congresso de I_EdL_Jcagéo sobre
ROSA DO Adm. de Org. Oflcma~de Leitura e Formacao de Profissional / 40 h /
DESERTO UESPI (2014) Educacionais / UFPI Produgéo de Texto /30 h/ pela LUDUS (2012); .
(2002) UESPI (2012) IV Simpdsio de Letras-Portugués /
40 h / UESPI (2012);
V Simposio Interdisciplinar de
Letras-Portugués / 40 h / UESPI
(2013).
Mestrado em Letras /
UFPI (2012);
GIRASSOL UESPI (2004) Doutorado em Lingua
Portuguesa / PUC-SP
(em curso, em 2016)
Especializagio em
LIRIO UESPI (2001) Lingua Portuguesa /
UESPI (2007)
Cursq §ob’r’e o0 género “r’elato Elilcé:ti?)nal pelo
) de pratica” / MEC e Itau Fortalecimento
ORQUIDEA UESPI (2011) Social (2016); do Ensino
Curso s.ob’r’e o género “relato Médio / MEC
de pratica” / MEC (2014). (2014)

FONTE: QUESTIONARIOS (APENDICES 1A, 1B, 1C, 1D)
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Quadro 3 — Preliminares Sobre a Atuacdo Docente

Anos de atuacdo

Identificacdo

ficticia dos No NO, . Rede de Ensino onde atuou em 2016
articipantes Magistério Magisterio
P De L.P.
Rede Municipal: Lingua Portuguesa — 8° Ano
. 00 - Aa - [a
ROSA DO BEC; 9°Ano A, B E C; 42 Etapa A; 5% Etapa
DESERTO 20 20 A.
Rede Estadual: 12 Série G; 12 Série H; 32 Série
D; 32 Série E.

Rede Municipal: Portugués - 6° E 9° Ano;
Ensino Superior Privado: Disciplinas
GIRASSOL 14 14 “Alfabetizacdo E Letramento” (Curso De
Pedagogia) E Metodologia Da Pesquisa
(Cursos De Bacharelado).

Rede Municipal: Lingua Portuguesa — 6°, 7° E
8° Anos; Inglés — 6° A; 7° A; 8° A, IV Etapa
A.

Rede Estadual: Lingua Portuguesa — 9° Anos B
E C; 4% Etapas A E B; Lingua Inglesa — 8° Ano
C.

LiRIO 25 25

i Rede Estadual: Lingua Portuguesa — 9° Ano;
ORQUIDEA 06 05 Gramatica, Literatura E Redacéo — 1°, 2° E 3°
Anos Do Ensino Médio.

FONTE: QUESTIONARIOS (APENDICES 1A, 1B, 1C, 1D)

1.2.1.2 Relato escrito: importancia, estrutura e categorizacdo de dados

Embasados em Soares (1991), Souza & Kramer (2003), Yin (2016), também em estudos
como os de Bohnen (2011) — dissertagdo de mestrado —, Soares (2009) — tese de doutorado -, entre
outros que o percurso da pesquisa nos fez irmos consultando, além do proprio contato que
tivemos com o0 que cada participante de nossa pesquisa narrou em seu relato, afirmamos que o
citado relato autobiogréfico (escrito), nosso segundo instrumento, proporcionou aos professores
participantes relatarem suas proprias trajetorias pessoal e profissional de forma condensada, nas
quais se inserem suas historias de leitura e suas histérias como professores de lingua portuguesa,
evidenciando os fatos considerados mais significativos, o0 que nos deu suporte para
compreendermos como cada participante da pesquisa foi edificando o seu fazer docente, de modo
que reviveram a relacdo tida com a leitura durante sua formacéo, desde os periodos mais tenros da
histdria de vida e de leitura. Com este instrumento, os professores também relataram experiéncias
vivenciadas com o ato de ler no cotidiano, como praticas de leitura na familia, na escola, na
universidade, na comunidade, mostrando as concepcdes de leitura e de ensino que norteiam a

pratica desses docentes.
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Assim como os questionarios, os relatos obedecem a um processo de categorizagdo. A
cada participante foi disponibilizado um roteiro, com uma nota explicativa dos fins e dos porqués
do citado roteiro. Este versa sobre um elenco de topicos que ddo um norte para a possivel
sequéncia das memorias que constituem as historias de vida. Eles sdo dispostos em duas
categorias: A — Processo de formacéo do(a) professor(a) e sua relagcdo com a leitura; B — Das
préticas de leitura as de ensino de leitura (Cf. relatos disponiveis nos apéndices 2).

Como afirmado que tais relatos (memoriais) constituem a tonica do presente estudo,
toda a tese se reporta a producdo escrita deles (Cf. apéndices 2A, 2B, 2C e 2D), observando
suas nuancas, citando excertos, articulando-os com os dados provenientes dos outros
instrumentos. Mesmo a tese citando, analisando e discutindo excertos que compdem o texto
dos referidos relatos, sugerimos a leitura destes na integra nos apéndices 2, caso os leitores
considerem necessario, ao tempo em que 0s deixamos a vontade para tal. Ressaltamos, ainda,
que por as secdes 2.4.1 e 2.4.2 conclamarem uma visdo resumida de tais relatos em sua
totalidade, elaboramos dois quadros para atender a esse pleito. S&o, no caso, 0s quadros 5 e 6,

disponiveis nas citadas secBes respectivamente.

1.2.1.3 Observagéo de aulas: o trabalho docente no ensino de leitura

Nosso ultimo instrumento de coleta, a observacdo ndo participante, que versa sobre a
presenca do pesquisador em aulas de portugués, no que tange a leitura e compreensdo de
textos, das quais observamos 05 (cinco) aulas de cada um dos 04 (quatro) professores
participantes (voluntérios), somando um total de 20 (vinte) aulas. Esclarecemos que optamos
por cinco aulas de cada professor por considerarmos que essa quantidade seria suficiente para
0s objetivos desta pesquisa e, a nosso ver, foram. Marconi & Lakatos (2003, p. 193)
explicam: “Na observagdo ndo participante, o pesquisador toma contato com a comunidade,
grupo ou realidade estudada, mas sem integrar-se a ela: permanece de fora. Presencia o fato,
mas ndo participa dele; ndo se deixa envolver pelas situacdes; faz mais o papel de
espectador”. Utilizando esse tipo de instrumento e sua respectiva orientagdo, observamos as
aulas pretendidas, fizemos anotacfes que vdo do tema da aula aos titulos dos textos lidos e
analisados, tratamento dado a leitura e aos textos, materiais de leitura e demais suportes
técnico-didaticos utilizados. Também anotamos detalhes das vestimentas de cada professor,
de toda a sua indumentaria na verdade, anotamos elementos verbais e ndo verbais que
compunham o contexto em questdo, para assim podermos analisar o dialogo entre leitura e

ensino de leitura e a decorrente construcdo do ethos do professor como leitor e como
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ministrante de aulas de leitura, o que nos foi possivel por meio da observagdo das praticas de
leitura e de ensino de leitura no contexto de aula de portugués, mais precisamente, aulas de
leitura. Os dados desse terceiro instrumento possibilitaram-nos um confronto com os do
questionario e os do relato.

Ressaltamos que as opgOes por observacdes de aulas e por questiondrio como
instrumentos de coleta resultam do que os tedricos citados defendem sobre eles, mas também
da nossa (minha) experiéncia advinda da pesquisa realizada por ocasido do mestrado cursado
na Universidade Federal de Pernambuco — UFPE (2000-2002), sob o titulo A contribuicdo de
abordagens linguisticas para o ensino de lingua portuguesa (VIEIRA, 2002). Na pesquisa
realizada no referido curso, trabalhamos com estes dois instrumentos e pudemos na préatica
perceber o tanto quanto eles nos fizeram ter acesso a informacbes fundamentais para a
relizacdo ou alcance dos objetivos daguele estudo. Reafirmamos, ainda, que os relatos
autobiograficos sdo a tonica desta pesquisa de tese e o0s demais instrumentos foram
posicionados ao lado dos citados relatos para que juntos nos fornecessem dados suficientes
para o presente estudo, portanto, para o confronto, a analise e a discussao de seus dados.

O quadro a seguir € uma constru¢cdo no intuito de mostrarmos uma visdo geral e
sintetisada das datas, contelidos, textos e suportes utilizados nas aulas observadas, as quais irdo
reverberar, de um modo ou de outro, nas concepgdes de leitura e de ensino de leitura visualizadas
no trabalho do professor e, por conseguinte, na construcdo dos ethé propostos por este estudo e ja

apresentados ao longo da secdo 1. Apreciemos o quadro:

Quadro 4 — Informagdes Panoramicas das Aulas Observadas

Identificacao
Ficticia Do Data da aula Contetdo Texto(s) trabalhado(s) Suporte(s)
Participante
05/12/2016 Leitur:':l e “Aprendendo com a
(02 aulas) explora(,:alo_5 de professoraj’ (Moacyr
uma cronica Scliar)
Leiturae o :
06/12/2016 x “Historia de passarinho” Textos
SEOSS I'EARI?I'% (02 aulas) exE:rc])rggsf[)ode (Ligia’ Fagundes Telles) impr.essos
(copiados)
Leitura e “O guardador de
0(7(/)}_2;3%8 exploracdo de rebanhos” (Fernando
trecho de poema Pessoa)
25/11/2016 Estudo do “Serra e o Brasil pos Data-show
GIRASSOL (01 aula) género Capade | Lula” (Revista VEJA —

5 O termo “exploragdo” ¢ de utilizagdo da professora participante, eis a razdo dele aqui.
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Identificacio

Ficticia Do Data da aula Contetdo Texto(s) trabalhado(s) Suporte(s)
Participante
Revista: 21/04/2010) Imagens
estratégias
linguistico- “Marina por Marina”
discursivas (Revista ISTO E —
09/06/2010)
“And the winner* is...”
(Revista TIMES —
Continuacéo do 19/05/2008)
30/11/2016 estudo do
(02 aulas) género Capade | “Como Dilma e Aécio
Revista tentam parar Marina”
(Revista VEJA-
03/09/2014)
“A flria contra Marina”
Intextualidade e (Revista VEJA —
02/12/2016 prod_ugéo de 17/09/2014) Data-show
(01 aula) sentidos no
género capa de “O desespero da Imagens
revista jararaca” (Revista VEJA
—16/03/2016)
16/12/2016 Socializacdo de | Capas criadas pelos Material arafico
(01 aula) capas de revistas | alunos g
6 personalizado
Leitura,
25/11/2016 interpretacao, “Milagres” (Denise
(01 aula) comentarios’ Barroso e Frejat Cazuza
sobre textos
Leitura “No transito a ciranda
2(8/21;{1?281)2 silenciosa e das criangas” (Ignacio
oral® de Loyola Brandéo)
Correcdo do
LIRIO exercicio da aula Livro didatico
anterior; leitura e
comentarios de
um cartum e sua
3(%/21 i/uzlgi)(s relacdo com o “Os Brasis” (Santiago)

tema geral da

unidade 4 do

livro didatico:
“Nosso Tempo”.

Capas criadas pelos alunos, sob a orientagdo do professor em aula anterior.
Os termos “interpreta¢do” e “comentarios” sdo de utilizagdo do professor participante, eis a razao
de serem exatamente estes adotados aqui.
Ao final dessas aulas, o professor, oportunamente, narrou aos alunos a histdria de leitura dele,
como aprendeu a ler e como foi seu desenvolvimento em leitura ao tempo em que aconselhou a
turma a dar importancia ao ato de ler.
Os termos “silenciosa” e “oral” foram de utilizag@o do professor participante.
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Identificacio
Ficticia Do Data da aula Contetdo Texto(s) trabalhado(s) Suporte(s)
Participante

Oficina de
leitura —
reproducdo de
musica; releitura
e interpretacdo
da letra da
musica (em
grupos);
socializacéo das
interpretacdes
feitas.

Aparelho de

“Que pais ¢ esse?” som;
(Legi&o Urbana) Audio;

Letra impressa.

29/11/2016%
(02 aulas)

Socializacdo da
leitura de

paradidaticos Vérias obras infanto-
30/11/2016 lidos pelos juvenis (Cremos que Livro

(02 aulas) alunos a partir | seja dispensavel lista-las paradidatico

de uma palavra aqui)

que identificasse
a obra lida.

ORQUIDEA

Leitura
coletival®;
Analise e

compreensao
individual
seguida de
socializacdo da
referida
compreensao;
Questionario
analitico'?
referente ao
texto lido.

“Pequenas corrupg¢des” | Texto impresso
(Walcyr Carrasco) (copiado)

30/11/2016
(01 aulas)

1.2.2 Os caminhos da execucao da pesquisa

Iniciamos a execugdo da pesquisa por meio de um primeiro contato com cada uma das

escolas, em dias diferentes, conversando inicialmente com os diretores delas, os quais nos

10 Ressaltamos que antes de adentrar na oficina de leitura, contetido especifico desta primeira aula por
n6s observada, OQ interagiu com os alunos, certificando-se da prontiddo deles na execu¢do da
tarefa da aula anterior, a qual versava sobre o registro escrito da compreensdo de um texto estudado
naquela aula. Logo em seguida, proveu uma rapida socializacdo dos citados registros feitos pelos
alunos em seus “Cadernos literarios”, criados por OQ para este fim.

11 “Coletiva” era um termo usado pela professora para nomear a leitura oral feita por um aluno e
passada a vez a outro, em uma dada altura do texto, sempre que ela desse um comando para tal.

12 “Questionario analitico” é um termo de utilizagdo da participante, que para nds era um exercicio
com perguntas voltadas para o texto e sua abrangéncia, discursividade, intertextualidade.
Afirmamos isso pela forma como a professora trabalhou o texto com seus alunos.
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encaminharam aos provaveis professores participantes que, por sua vez, foram convidados, mas
obedecendo aos critérios de selegdo, um de cada escola, a participarem como voluntérios. Nessa
ocasiao, foram esclarecidos sobre o tema, a pertinéncia, os objetivos, os métodos e instrumentos,
o0s beneficios da pesquisa para a sociedade como um todo. Também elucidamos sobre o sigilo em
relacdo a participacdo e contribui¢do deles para com a pesquisa, além de ndo haver riscos para
suas integridades fisica, psicologica e moral, como também o direito de sairem da pesquisa, caso
assim quisessem ao longo do processo. Os quatro convidados aceitaram participar e se colocaram
prontamente a disposi¢éo.

Uma segunda e uma terceira visitas as escolas foram feitas em setembro e outubro de
2016, para que diretores apreciassem e assinassem Declaracdo da Instituicdo e Infraestrutura,
documento que comprova a adesdo das escolas a pesquisa, como também declara que elas tém
infraestrutura para tal. Esse é um dos documentos exigidos pelo Comité de Etica em Pesquisa
guando da submissédo do projeto de pesquisa a apreciacdo e analise do referido comité. Além
desse pleito para com os diretores, essas visitas deram-se também pela necessidade de,
previamente, estarmos nos articulando com os professores participantes para que tivessem ciéncia
de que assim que o comité desse o parecer de apreciacdo da proposta, logo em seguida
iniciariamos a coleta, como assim o foi.

Tais providéncias, visitas e articulagdes fizeram-nos lembrar que: “Para AD, as
condigdes de producdo dos discursos sdo de extrema relevancia” (MORAES, 2015, p. 108),
pensamento corroborado por Orlandi (2006) e por outros, o que nos induz a esclarecer as
condicBes pontuais — época, local, sujeitos e situacdo — em que foram produzidos os textos
que originaram as narrativas autobiograficas analisadas.

Logo apds a recepcgdo da ata de aprovacdo do projeto de pesquisa de tese expedida
pelo Comité de Etica em Pesquisa — CEP, no dia 24 de novembro de 2016 (Cf. anexo),
procedemos imediatamente a coleta de dados — ja planejada e devidamente articulada com as
escolas, os professores participantes e gestores, conforme dito — que se iniciou em 25 de
novembro e seguiu-se até meados de dezembro do mesmo ano. Esclarecemos que foi tempo
suficiente para todos os procedimentos de coleta, além de que contamos com as significativas
prontiddo e disponibilidade dos professores, com o0s quais ja haviamos nos reunido
previamente para conhecermos a escola, as rotinas basicas, com o fim de visitarmos in locus o
ambiente de trabalho dos sujeitos que estavam aceitando colaborar conosco como
participantes. Também foi muito importante contarmos com o apoio dos diretores e

coordenadores, enfim, da escola como um todo.
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Assim, tivemos o primeiro encontro destinado a realizagdo da coleta dia 25 de
novembro de 2016. Iniciamos com a apreciacdo, feita pelo professor, do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), documento que firma sua participacdo na
pesquisa, como também sua assinatura no referido termo. Logo ap0s, nesse mesmo dia,
prosseguimos com a sequéncia de aplicacdo de instrumentos: inicialmente o questionario, em
seguida o roteiro para a producdo escrita do relato autobiogréfico (memorial) de um dos
professores. E demos inicio também a observacdo das primeiras aulas nesse dia (Cf. quadro
4). Com cada professor foram necessarios dois momentos para producdo de seu relato, com
excecdo de ROSA DO DESERTO, que foi apenas um, esclarecendo que ela, por opgéo
prépria, manuscreveu-o e conosco fez o acordo para que digitassemos para ela. A cada um
dos demais participantes foi disponibilizado notebook para escreverem suas producdes. De
cada professor, foram observadas cinco aulas, somando um total de 20. Esclarecamos: ROSA
DO DESERTO (Professora do nono ano, escola publica municipal da cidade de Parnaiba-Pl),
GIRASSOL (Professor do nono ano, escola publica municipal da mesma cidade), LIRIO
(Professor do nono ano, escola publica estadual da cidade de Cocal-Pl) e ORQUIDEA
(Professora do nono ano, escola publica estadual da cidade de Cocal dos Alves-PIl). Também
informamos que, de agora em diante, pela necessidade de enxugar as nomenclaturas e as
chamadas dos participantes, e talvez também por uma questdo de brevidade reiterada pela
elegancia e sintese das referidas nomenclaturas e suas chamadas, com exce¢do dos quadros 5
e 6 (Por entendermos que, com 0s quadros anteriores, deve ser mantida uma uniformidade da
forma de registro dos nomes dos participantes), quando formos nos referir aos participantes,
abreviaremos seus nomes ficticios: RD para Rosa do Deserto; GS, Girassol; LR, Lirio; OQ,
Orquidea.

E, por fim, os procedimentos de anélise, a partir da categorizacdo, conforme explicado nas
secOes 1.2.1.1 e 1.2.1.2, descrigdo, andlise e discussdo dos dados pertinentes aos discursos que
emanam da producdo escrita de cada um dos interlocutores - voluntarios e colaboradores da
presente pesquisa. Para tanto, elegemos como aporte tedrico-metodolégico central desta
investigacdo os postulados de Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2015b, 2014, 2013, 2011,
2010, 20084, 2008b, 2002, 2000, 1997) quando de sua concepcéo de ethos e demais categorias a
este relacionadas, a listarmos as que s@0 recorrentes no presente trabalho: discurso,
interdiscurso, pratica discursiva, cena englobante, cena genérica, cenografia, géneros
discursivos, aspectos verbal e ndo verbal da linguagem. Ressaltemos que, dada a ligagéo do
ethos discursivo do autor com os postulados aristotélicos sobre o tema em questéo, faremos uma

relacdo tedrica também com este para tratar sobre o referido ethos. As demais questdes pertinentes
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a esta investigacdo incidem, em linhas gerais, sobre leitura, ensino de leitura, historias de vida
ou relatos autobiograficos. Para fundamentar tais questfes, uma significativa lista de referéncias
encontra-se ao final deste trabalho, como é de praxe da pesquisa cientifica. No entanto,
ressaltamos que, em um dos pardgrafos que introduz cada secdo primaria desse estudo, estdo
expressos 0s autores que servirdo de aporte tedrico para aquela secao.

Esclarecemos, ainda, que as palavras ethos e ethé — com excecdo das vezes em que
aparecem no interior de uma citacdo direta — a partir daqui, ndo estardo mais em italico,
considerando: a grande recorréncia delas no trabalho e também o fato de serem termos bem

familiarizados e de alto uso na academia nacional.
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2 ETHE DE LEITOR E DE ENSINANTE DE LEITURA: ASPECTOS
ENUNCIATIVOS E DISCURSIVOS

[...] a atividade leitora apresenta todos os tracos de uma producdo silenciosa:
flutuacdo através da pagina, metamorfose do texto pelo olho que viaja, improvisacéo
e expectacdo de significados induzidos de certas palavras, interseccfes de espacos
escritos, danca efémera. [...] Esta mutacdo torna o texto habitavel, & maneira de um
apartamento alugado. Ela transforma a propriedade do outro em lugar tomado de
empréstimo, por alguns instantes, por um passante. Os locatarios efetuam uma
mudanca semelhante no apartamento que mobiliam com seus gestos e recordacGes
[...] (MICHEL DE CERTEAU apud FONSECA & GERALDI, 2011, p. 104).

Ser professor, imaginamos, é construir uma imagem do objeto que se pensa ou que se
pretende ensinar ao tempo em que se constroi uma imagem de si. Quando ele ensina o aluno a
ler, ele possibilita uma construcdo imagética da leitura, também mostra-se como leitor e como
ensinante-aprendente da leitura. Assim como o seu mestre, 0 aluno, enquanto leitor, também
vai habitando o texto, (re)construindo-o e fazendo mutac6es nele conforme suas necessidades
e competéncias, caminhando por entre suas veredas e transformando em cena aquilo que esta
a ler. Quando levado a falar de sua historia de leitura, as veredas e (re)memorias que
compdem tais cenas da leitura em sua vida emergem e tomam “um corpo que ndo é oferecido
ao olhar” (MAINGUENEAU, 1997, p. 47), mas produto das nossas formacdes imaginarias
(ORLANDI, 2013; PECHEUX, 2009). Foi a experiéncia docente como professora de lingua
portuguesa, conforme exposto na secdo 1, que sempre me inquietou para um dia estudar
questdes ligadas a leitura porque percebia: i) sua relacdo com o trajeto de vida de sujeitos
leitores; ii) que tudo ocorria no universo escolar, no entanto 0 que menos ocorria era a leitura,
especialmente em quantidade e qualidade suficientes para gerar prazer, assiduidade e
criticidade, ou seja, a leitura como uma pratica social de fato e de direito (KLEIMAN, 2004
apud MARCUSCHI, 2008; KLEIMAN, 2013a; LAJOLO & ZILBERMAN, 1999;
MARCUSCHI, 2008); iii) “[...] que o professor pode modificar as condi¢des de produgao da
leitura do aluno: de um lado, propiciando-lhe que construa sua histéria de leituras; de outro,
estabelecendo, quando necessério, as rela¢fes intertextuais, resgatando a historia dos sentidos
do texto”’; comungando, portanto, aqui em (iii) com o pensamento de Orlandi (2006, p. 44).

Em minhas vivéncias cotidianas, ao encontrar alunos com 0s quais Vivi experiéncias
de sala de aula no antigo segundo grau, hoje Ensino Médio, sempre ougo: “professora, nunca
esqueci de que comecei a ler quando me foi oportunizado estar em suas aulas”. E mais:
“Ainda hoje lembro das cenas de ‘O cortigo’, de ‘Dom Casmurro’, de ‘Senhora’, tantas mais;

como também lembro de nds em circulo juntos a senhora discutindo essas narrativas. Sao



40

cenas que nunca esqueci. Devo isso a senhora”. Tais historias me refrigeram porque vejo que
valeu a pena ser professora, especialmente de leitura, do ato que muda a vida e transforma
guerreiros e humildes alunos dos Ensinos Médios publico e filantropico, como era o caso
deles e de muitos e muitos outros, em cidaddos conscientes e criticos. Grande parte desses
leitores sobrevivem, dignamente, de tais leituras e de outras que se seguiram as citadas e por
todas exercem profissdes galgadas com esfor¢co e muito estudo. Ressaltamos que eu nédo
conduzia uma discussdo das obras citadas das formas tdo critica, tdo estética e tdo funcional
como orienta a teoria e a critica literarias, mas esforcava-me, pelo menos, para oportunizar
aos alunos uma vida de efetiva leitura. Meu intento em narrar essa experiéncia fez-me

também recordar as memorias relatadas por Soares (1991, p. 49-50) e com ela defender que:

N&o se trata de construir a teoria de meu passado, organizando-o em ideias; ndo
se trata, também, de narrar a pratica de meu passado, apresentando os fatos
ocorridos nessa travessia; trata-se de estabelecer uma relacdo dialética entre
teoria e pratica, de modo que aquela se construa como conhecimento das
condicBes reais desta, e esta se revele como atividade social a0 mesmo tempo
produzida por condices sociais determinadas e produtora de condi¢Ges sociais
determinadas.

Por isso que refletindo um pouco mais sobre a referida experiéncia como ensinante de
leitura, imagino-me como a citada autora imaginou-se em seu memorial publicado em 1991:
“vejo-me (vejo-as, as outras que fui) instrumento e porta-voz de ideologias. Por isso, procuro o
discurso da ideologia: que a minha experiéncia fale de si para poder compreender-se; ndo busco
conhecer 0 que passou, mas pensar o que passou” (Op. cit., p. 49). O exposto foi apenas para
contextualizar e refletir sobre tais cenas de minha vida aqui materializadas em textos de
histérias como a que narrei, a qual transcende sua opacidade, o que sempre se constituiu como
uma pretensdao da Andlise do Discurso — abordagem tedrico-metodoldgica cujas origens
remontam o0s anos 1960, sendo Michel Pécheux considerado por muitos o fundador de tal
vertente, marcada no contexto francés, berco de sua génese, como “o encontro de uma
conjuntura intelectual e uma pratica escolar” (MAINGUENEAU, 1997, p. 09). A
interpretacdo do texto a partir da preocupacdo conexa entre marxismo, linguistica e
psicanalise oportunizou esse olhar para além de uma simples decodificacdo de informacdes,
como podemos confirmar em Maldidier (2010) e Orlandi (2013), no entanto é valido ressaltar
que a Franca tem toda uma tradi¢cdo com esse modelo escolar de interpretagdo mais profunda
do texto (MAINGUENEAU, 1997).
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Avangando um pouco além desta breve e contextual incursdo tedrica, reencontramos
Dominique Maingueneau, com uma concep¢do de discurso como ‘“‘encenagdo”,
(MAINGUENEAU, 2016a, 2016b, 2015a, 2015b, 2014, 2013, 2011, 2010, 2008a, 2008b,
2002, 2000, 1997), o que pudemos constatar em todas essas suas obras, as quais sdo as que
tivemos acesso e que nos possibilitaram essa compreensdo. Isso € um dos pontos que
justifica nossa opcao pela proposta do estudioso, além de demais fundamentos em torno
dessa concepcdo de discurso: o fato de ele estudar as cenas enunciativas e demais categorias
que constituem e encorpam-na, uma vez que trabalhar com um corpus constituido,
tonicamente, por historias de vida e de leitura significa, a nosso ver, pensar que, ao
enunciar, independentemente do dominio discursivo (MARCUSCHI, 2008) que se utiliza,
estamos dando condigdes para o(co)enunciador criar cenas e, nestas, construir imagens.

Tais questbes motivaram-nos e, cremos, autorizaram-nos a estudar os relatos e as
praticas de aula de leitura dos professores, descrevendo suas cenas e 0s ethé que dai podem
emergir, que tém como habitacdo as proprias narrativas autobiogréficas e as praticas de
leitura e de ensino de leitura “inscritas” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 47, 48) la no
“interdiscurso” (Op. Cit., 2008b, p. 31-45) que emana das citadas narrativas e praticas.
Desta maneira, analisar discursos é, antes e também, analisar o texto que materializa esses
discursos. Desse quadro, podemos resumir que nossa opcdo pela proposta do autor,
especificamente quanto aos estudos sobre ethos, da-se por seu alinhamento a teorias da
enunciacdo, da pragmatica, do texto e de estudos voltados para os géneros. Para estes,
pontuamos logo aqui, também por irmos analisar na secdo 4 cenas genericas produzidas
pelo género relato autobiografico e suas relagdes com o ethos.

Ao lado das obras de Maingueneau (Cf. elencadas na secdo 1) para tratarmos
precisamente do ethos e demais categorias relacionadas a ele, dialogamos com Amossy
(2014), Eggs (2014) e Haddad (2014), especialmente, no caso dos dois primeiros, quando da
questdo do ethos aristotélico, sobre o qual pesquisamos também uma das fontes originarias:
Aristoteles (2013). Quanto a demais postulados ligados ao ethos pesquisado, podemos dizer
dos mesmos em relacdo: as nogBes sobre a analise do discurso e o discurso, também em
Maldidier (2010), Orlandi (2013, 2006), Pécheux (2009, 1997); a enunciagdo, Benveniste
(2006, 2005), Flores & Teixeira (2013); as questdes relacionadas ao género de discurso, além
de Maingueneau (2015b, 2013, 2008a, 2008b, 2000, 1997), Bakhtin (2011), Marcuschi
(2008), Koch & Elias (2010, 2009); ao dialogismo, Bakhtin (2011, 1995); & politica
educacional brasileira, Saviani (2008); aos Aparelhos ldeoldgicos do Estado (e sua

imbricacdo nos relatos), Althusser (1985); aos discursos e seu consumo, Bourdieu (2015); a
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postulados sobre letramento, Tfouni (2010); a experiéncias humanas e historia de vida,
Demartini (2008), Soares (1991), Souza & Kramer (2003), Souza (2003); entre outros tedricos
consultados uma vez ou outra.

A construcdo da atual secdo prima pelo alcance dos seguintes objetivos: descrever, a
partir de relatos autobiograficos escritos e de observacBes de aulas, cenas reveladoras de
como o professor mostra a leitura, como ele se mostra e como age enquanto leitor e ensinante
no contexto estudado; analisar, & luz dos estudos em torno do ethos discursivo, conforme
postulado pela analise do discurso de Maingueneau, os relatos de vida dos interlocutores
enquanto pratica discursiva, identificando neles os ethé de leitor e de ensinantede leitura
que sdo encenados e efetivados na discursividade dos citados relatos e também das aulas de
leitura observadas; descrever imagens que o professor transmite de si como leitor e como
ensinante, as quais incidem sobre a leitura, a partir da analise de aspectos verbais que se aliam
a ndo verbais do ato discursivo de sua pratica docente observada e do contexto envolto nesta;
refletir sobre o papel destes ethé dos sujeitos, a repercussao na vida destes, especialmente na
profissional, e as possiveis influéncias na formacdo de novos leitores. Esclarecemos,
sumariamente, logo de principio, que as concepcdes de leitura e de leitor - aquela como “ato
social” e este como sujeito sociointerativo “que tem objetivos e necessidades socialmente
determinados” (KLEIMAN, 2013b, p. 12) — adotadas por esta pesquisa resultam de visoes
como as de Geraldi (2011c, 1988), Kleiman (2013a, 2013b, 2011, 2002), Koch & Elias
(2009), Lajolo & Zilberman (1999), Marcuschi (2008), tantos mais desta linha.

2.1 ANALISE DO DISCURSO FRANCESA: NOCOES BASICAS DA PERSPECTIVA DE
MAINGUENEAU

A Anadlise do Discurso Francesa (ADF) contemporanea, na perspectiva de
Maingueneau, opcao tedrico-metodologica da pesquisa ora relatada, como ja afirmado, foi
adotada aqui por seu trénsito com vertentes que trabalham com o texto, o género textual, o
contexto, a linguagem como agdo, a enunciacdo, elementos que, de forma funcional,
participam do construto tedrico que projeta o discurso como “encenacdo” (MAINGUENEAU,
2016a, 2016b, 2015a, 2015b, 2014, 2013, 2011, 2010, 2008a, 2008b, 2002, 2000, 1997),
conforme proposto pelo autor em toda a sua obra, como dissemos em se¢do anterior. Sempre
curiosa para nds essa ideia de discurso que ele postula, como também as bases de seu
surgimento como, por exemplo, a ideia de cena enunciativa e seu dialogo com o que propde

Benveniste (2006) sobre a enunciacdo, o discurso como dispersdo na visdo de Pécheux
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(2009), ou seja, para alem do texto enquanto unidade e construgdo de fronteiras delimitadas.
Perseguindo, entéo, a ideia de que o discurso ndo busca apenas “o que” significa isso ou
aquilo, mas “como” os sentidos sdo produzidos na enunciacdo, o estudioso francés constroi
um edificio tedrico - no qual se insere 0 ethos - que vai além de Benveniste, Pécheux e
Avristoteles (ARISTOTELES, 2013; BENVENISTE, 2006, 2005; FLORES & TEIXEIRA,
2013; MAINGUENEAU, 2008a, 2008b, 1997; ORLANDI, 2013, 2006; PECHEUX, 2009,
1997).

Ao considerar os andaimes desse edificio e, concomitantemente, ao olhar para os
relatos autobiograficos, passamos a perceber como as categorias tedricas da construcdo do
referido edificio podem ser vistas nos citados relatos. Para isso, um percurso se faz necessario
do interdiscurso e seus sentidos, passando pela prética discursiva e suas implicaces, pelas
cenas da enunciacdo até articular o ethos e suas variacdes a tais conceitos, como também
situé-los.

Seguindo o que o0 exposto propde, iniciamos por dizer que, nos relatos analisados, a
“heterogeneidade constitutiva”'® como uma das categorias latentes neles é perceptivel de
imediato compondo o interior dos citados relatos enquanto “interdiscurso” e articulando “o
Mesmo do discurso e seu Outro” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 31), ou seja, um discurso se
constitui na relacdo com outro(s). Convém refletirmos, mesmo que de passagem, sobre quem
é esse “Outro” equivalente ao espago discursivo e como ele se diferencia do “Outro” do

discurso psicanalitico:

Se o inconsciente dobra a linguagem como um avesso, mas num outro palco, e ndo
se deixa perceber sendo pelas interferéncias, lacunas, deslizamentos... que ele
introduz na cadeia significante, o Outro do espac¢o discursivo representa a
intervencdo de um conjunto textual historicamente definivel, que se encontra no
mesmo palco do discurso (Op. Cit. p. 38-39).

Interdiscurso, assim, é entendido como o lugar ou rede de lugares que representa(m) a
origem do discurso, o qual é formado por uma triade: 0 universo, 0 campo € 0 espago
discursivos (MAINGUENEAU, 2008a, 2008b, 1997). E no interior do campo que ocorre as
relacbes de um texto com outro, por exemplo: do campo politico, do religioso, do
educacional, mas na verdade ndo podemos delimitar fronteiras certas entre um campo e outro.
Dessa forma, o discurso primeiro é ameacado pelo segundo e, este, por sua vez, deriva de um

ou de varios outros do mesmo campo. Relatos escritos ou orais, autobiograficos ou ndo, entre

13 Ao lado da heterogeneidade mostrada, integra uma das duas formas da presenga do “‘Outro’” na
constituicdo de um discurso, conforme Maingueneau (2008b, p. 31).
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tantos outros géneros discursivos sdo, portanto, interdiscursivos, neles estéo inscritos esta rede
ou redes de lugares que origina(m) o discurso, bem como inscrevem, fundamentam e
registram “posicionamentos ideoldgicos” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 42-43) [Grifo
nosso], centrados nos tempos e fatos historicos de suas ocorréncias. Assim, “o interdiscurso
ndo se encontra no exterior de uma identidade fechada sobre suas proprias operacoes.
Certamente, o0 posicionamento pretende nascer de um retorno as coisas, de uma justa
apreensdo do Belo, da Verdade etc. que os outros posicionamentos teriam desfigurado,
esquecido, subvertido etc.” (Op. Cit., p. 43).

Ao rememorarem suas historias, os professores fazem-nos assistir a uma encenacéo de
apreciacao do Belo e da Verdade de suas vidas de leitura e de ensino de leitura; mas também
(convém acrescentar) fazem-nos, juntamente com eles, perceber, nas nuancas desse enredo
engendrado pelo interdiscurso, o tanto quanto os campos politico e econdémico protagonizam a
imagem da desfiguragdo, do esquecimento e da subversdo de uma politica educacional eficaz
e efetivamente empreendedora do ato de ler nas vidas das familias, das escolas, das
universidades, da sociedade como um todo.

Sobre a mencionada triade do interdiscurso, o universo discursivo equivale a rede de
“formacdes discursivas” (Doravante FDs ou FD quando no singular) (FOUCAULT, 2007)
que circulam em uma dada conjuntura, compreendendo que néo é pela totalidade dessas redes
que analisamos discursos dada a necessidade de delimitacdo desse universo em ‘“campos
discursivos” que sdo integrados por FDs que concorrem entre si, cada FD equivalendo a de
um “universo discursivo” como espago especifico do campo (MAINGUENEAU, 2008b, p.
33-34). Entendemos, ainda, que a “cena englobante!* pertinente ao tipo discursivo (Op. Cit.,
2016a, 2013, 2011, 2010, 2008a, 2002, 1997) ou “dominio discursivo” (MARCUSCHI,
2008), da-se em cada regido do campo, a exemplo: do campo politico, do filosofico, do
escolar, tantos mais. Assim: a cena englobante do discurso docente, por exemplo, da-se no
campo educacional (ou escolar).

Isto posto, os relatos enunciados — enquanto texto e sua rede de relagfes intertextuais
(MAINGUENEAU, 2008b) que instaura e registra — encenam um discurso docente cujos
rastros mostram e restringem seus modos de enunciar préprios e vinculados ao campo
educacional, que entendemos ser um modo ou uma maneira de enunciacdo pedagdgica que se
delimita no espaco discursivo conferido pela docéncia, se é que podemos dizer assim. A

postulada enunciacdo pedagdgica, ao tempo em que € orientada por seu campo e por outros

14 Sobre essa e outras cenas, voltaremos a tratar de forma mais desenvolvida na se¢do 2.2.
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com os quais mantém relacGes interdiscursivas, também se constitui e se projeta pela maneira
de enunciar e de ser de cada professor, pela histéria de cada um destes, por aquilo que
aparenta acreditar ou defender, pelo passado a que se filia, pelos sentidos que faz ver seu texto
(MAINGUENEAU, 2008b) e pela FD a que se vinculam, considerando que esta é o que
possibilita vermos a presenca oculta do interdiscurso no discurso, conforme nos orienta
Mainguenau (2008a, 1997). Prova disso é que cada um transmitiu pela constitutividade do seu
discurso sua prépria imagem, sua propria historia, seu jeito de enunciar, seu temperamento,
seus valores ao mesmo tempo em que tinham sempre algo em comum, ou seja, 0s relatos
enquanto textos apresentam sentidos que caminham para uma identidade entre si, mas
também para os tipos diversos de relacdes que mantém com outros campos, demonstrando
gue nenhum texto, nenhum discurso nasce em si mesmo, mas institui-se a medida que o0s
sujeitos se instituem nessa rede de relacdes interdiscursivas que compdem os sentidos do que
é dito e mostrado.

Dessa forma, as historias de vida e de leitura enunciadas pelos participantes
relacionam-se com aquilo que suas FDs Ihes permitem dizer e com as préticas de leitura e de
ensino de leitura a que se filiam(ram) ao longo de seu processo de formacao.

Esses participantes, ao enunciarem, constroem discursos que legitimam seu dizer,
definindo para si um estatuto de enunciador e outro estatuto para o destinatario
(MAINGUENEAU, 2015a, 2014), sabendo que ao tempo em que habitam suas rememorias e
enunciam-nas escrevendo, estdo instaurando ou praticando “os diversos modos da
subjetividade enunciativa” que ‘“dependem igualmente da competéncia discursiva”
(MAINGUENEAU, 2008b, p. 87), entendemos, do enunciador e do coenunciador ou
destinatario, ja que os discursos sdo constituidos com base na competéncia de quem enuncia e
de quem coenuncia, como também para que se enuncia e se destina. E nesta “reflexividade
enunciativa” entre enunciador e coenunciador que 0 ethos é construido e incorporado (Op.
Cit., 2015a, p. 17).

Considerando a finalidade da construcéo dos relatos e em acordo com 0 que nos tem
orientado o autor francés citado, cremos poder dizer que um discurso (produzido para um
pesquisador) autobiografando o processo de formagdo que funda e desenvolve suas proprias
praticas de leitura e de ensino de leitura é algo que inscreve o enunciador como membro
institucionalmente autorizado e legitimado por um aparelho educacional e por um projeto de
leitura escolar e também néo escolar, no qual ele, o enunciador, marca seu lugar e seu estatuto
no processo enunciativo: ele é um sujeito inserido em um contexto e em uma ideologia, ele é

alguém que aprendeu em consonancia com as condi¢des de vida em familia e de escolarizacao
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que recebeu, mas ele é alguém que se sente também responsavel pelo que aprendeu e mais
responsavel hoje, como professor, pelo que ensina ao tempo em que se v& com poucas
condicdes de realizar o trabalho docente que intenciona. Esse € 0 basico da descricdo que ele
deixa escapar na voz daquilo que demonstra ser enquanto leitor e professor de leitura.
Podemos constatar esses fatos na integra de todos os relatos, no entanto, apenas para
dialogarmos pelo menos com parte do que discutimos, trouxemos de cada participante um
excerto de suas narrativas que trata, por exemplo, das possiveis dificuldades na leitura e que

consequéncias isso pode acarretar:

FRAGMENTO 1: GS, Apéndice 2B, Categoria A, ltem 1.

Sem duvida a falta de tempo, o corre-corre do dia-a-dia, acarretando na falta de planejamento para
a execucdo de uma boa aula de leitura.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 2: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 3.
Né&o considero dificuldade, mas o tempo disponivel é o maior desafio. A rotina de trabalho e
estudos acaba reduzindo a leitura a géneros académicos e aos presentes no livro didatico. N&o
costumo ficar preso apenas ao material didatico dos alunos, mas o tempo reduzido me obriga a
ficar mais preso a ele, embora eu tente fazer com que meus alunos discutam com o texto,
posicionem-se. Nesse momento busco tracar desafios a fim de testar o que ja sabem e que posso
expandir para que consigam ir além das linhas textuais.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 3: LR, Apéndice 2C, Categoria B, Item 3.
Hoje, as dificuldades de leitura estdo relacionadas a falta de tempo. Essa dificuldade acaba
dificultando a realizacdo de alguns projetos, que, as vezes sdo enviadas pela Regional em tempo
curto para sua execucao.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 4: 0OQ, Apéndice 2D, Categoria B, Item 3.
A minha dificuldade, as vezes, é de simplesmente separar um tempo a mais para ler, talvez porque
tenha priorizado muitas outras coisas. Quanto a leitura em si, ndo costumo ter dificuldades quanto a
compreensdo e interpretacdo textual. No entanto, sinto falta de um conhecimento histérico e
cultural maior na analise mais completa das obras, e isso se deve, acredito, ao fato de, no ensino
fundamental e médio, eu ndo gostar muito da area de humanas (Histéria, Geografia, Sociologia,
Filosofia), ndo por acha-las ruins, mas a verdade é que nenhum professor me conquistou para essas
disciplinas. Nunca tive muito gosto em estuda-las. Tirava notas razoaveis e até muito boas nas
provas, mas nao internalizava bem seus contetdos. Lembro muito de meus professores de Historia
e Geografia, no ensino basico, por exemplo, pedirem que decorassemos 0s assuntos, as perguntas e
respostas do caderno. Eu realmente ndo gostava disso. N&o faziamos andlise critica dos momentos
e feitos historicos, por exemplo. Hoje, tento correr atrds do prejuizo, pesquisando diversos
momentos da histéria do Brasil e do mundo, para auxiliar no ensino de Literatura. Mas, as vezes,
ainda acho que deixo a desejar na contextualizagdo histdrica de algumas obras. Na minha base, tive
uma preferéncia muito grande pelas disciplinas exatas e Lingua Portuguesa (especialmente
Gramatica). Acho que sou metddica. Gosto mais de regras e formulas, desde pequena.
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Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Para desenvolverem seus relatos, conforme afirmamos na seg¢do 1, cada
participante teria que ser professor, ter no minimo trés anos de experiéncia docente na
area de lingua portuguesa, ter formacdo em Letras-Portugués. Foram requisitos basicos do
projeto desta pesquisa para, de principio, criar um estatuto, digamos, institucionalizado
que ja& caracterizasse esses professores como aptos a serem participantes da referida
pesquisa e, consequentemente, enunciadores das histdrias de si que foram narradas para a
pesquisadora.

Enquadrado nessas caracteristicas, cada um deles institui-se como enunciador e, a
partir dai, da a si um estatuto que o responsabiliza por aquilo que enuncia quando se dirige
ao pesquisador no propdsito de, seguindo um roteiro - o qual foi disponibilizado apenas
para Ihe dar um norte sequencial, porém flexivel, de sua historia —, demonstrar os papéis
desempenhados pelos universos que fizeram parte de sua formacdo e de suas préaticas de
leitura e de ensino de leitura, a listar: a familia, a escola, a comunidade e a universidade.
Esses universos, cada um a seu modo, ideologizados pelos contextos socio-histéricos,
culturais, linguisticos, discursivos, politicos e econdbmicos de seu tempo, 0s quais nao
foram muito favoraveis (as dificuldades narradas logo acima nos fragmentos citados
equivalem a uma rapida demonstracdo disso), impuseram-se como definidores das
histérias dos participantes. O objetivo, entdo, destas autobiografias era este: a partir de sua
subjetividade enunciativa e de sua competéncia discursiva, cada enunciador conta sua
propria histéria de vida e de leitura. E cada autobiografia mostrou-se pertinente e
suficiente nessas subjetividade, competéncia e também materialidade linguistica (texto)
para o que nos propomos estudar. Das imagens evocadas dos professores enquanto leitores
e enquanto ensinantes de leitura, abstraimos também imagens da leitura, como ela é
transmitida, como ela influencia na formacdo de novos leitores e que tipos de leitores sdo
esses. Ser professor é imbuir-se dessa responsabilidade.

Os participantes RD e LR, embora apresentem as dificuldades que tiveram desde 0s
periodos mais tenros de suas vidas, passando pela familia, escola e comunidade, demonstram
uma paisagem de satisfacdo com suas vidas de leitura e, talvez, de conformismo,
especialmente RD. SO para corroborar 0 exposto, vejamos um excerto dessa participante,
narrando sobre as recordagdes e imagens mais marcantes que guarda das aulas de lingua
portuguesa (mais precisamente leitura e compreensdo de textos) dos tempos de aluna das

séries iniciais ao final da educacéo basica:
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FRAGMENTO 5: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 3.

Socializacédo de leituras de obras literarias, onde cada aluno relatava sobre a obra literéria lida.
Textos contidos nos livros didaticos, obras literarias. Como sempre, gostei de ler, relacionava-me
muito com meus professores, especialmente os de Lingua Portuguesa. E o relacionamento com 0s
colegas também era muito bom. N&o tive problemas durante minha vida escolar, j& que era
estudiosa, atenta e observadora.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

GS e OQ também apresentam 0s entraves que se interpuseram ao longo de suas
historias, reconhecem o papel didatico e muito contributivo de suas familias nesse percurso, e
ndo hesitam em, tdo logo cheguem ao trecho de falar sobre a leitura no universo escolar,
tonificar muito mais as decep¢des do que as satisfacdes que esse universo lhes fez sentir. Eles
se colocam sem ressalvas na demonstracdo desse sentimento que corporifica uma imagem
(AMOSSY, 2014) ou um ethos (MAINGUENEAU, 2016a, 2016b, 2015a, 2014, 2013, 2011,
2008a, 2008b, 2002, 1997) de decepgdo com a escola, com o ensino de leitura que Ihes foi
oportunizado. E como se o papiro que esta recebendo suas historias fosse um espaco, de fato,
oportuno para eles registrarem, sob suas responsabilidades, esse sentimento que lhes da o
estatuto de um enunciador (MAINGUENEAU, 2015a, 2014) que concebe o sistema escolar, o
campo educacional e as préaticas de ensino de leitura a que foram expostos necessitados de
melhoramento, revisdo e qualificacdo. Relatando, assim como RD e LR (embora néo
tenhamos transposto para cd a narrativa deste), sobre as recordacfes e imagens mais
marcantes que guardam das aulas de lingua portuguesa das séries iniciais ao final da educacédo

basica, GS e OQ afirmam:

FRAGMENTO 6: GS, Apéndice 2B, Categoria A, ltem 3.
Estudei em uma famosa escola particular de minha cidade, mas, infelizmente, as aulas priorizavam
0 ensino de gramatica normativa, de gramatica descontextualizada. O que proporcionou a mim uma
outra perspectiva de entender o texto como evento de construcéo de sentidos foi uma professora de
redagéo. [...].

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 7: OQ, Apéndice 2D, Categoria A, Item 3.
Né&o lembro de ter muita empolgacdo quanto as atividades de leitura e interpretacdo na escola. Na
verdade, ndo lembro de muita coisa. Entretanto, ainda consigo lembrar das fabulas que liamos ou
nos eram contadas pela(s) professora(s). Animais que falavam e tinham emocBes sempre nos
chamavam a atencgdo. As atividades de leitura geralmente eram as propostas pelo livro didatico.
Como fui incentivada a ler desde cedo em casa, lembro-me de sempre me sair bem nas atividades
de compreensdo e interpretacdo textual. Quanto ao meu relacionamento com os professores e
colegas, sempre foi dos melhores, felizmente.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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O discurso deles sobre si enquanto alunos leitores € um discurso sobre a leitura que a
escola lhes oportunizou e que essa instituicdo € responsdvel politica, linguistica e
didaticamente por sua pratica ao tempo em que precisa ter vistas a reflexdes e mudancas.

Escrever um relato de vida é, entdo, construir um discurso no qual o enunciador torna-
se “fiador”, conforme categorizado por Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2014, 2013,
2011, 2008a, 2008b, 2002, 1997) sempre que discorre sobre o ethos discursivo. Dessa
maneira, como fiador, ele traz para si a responsabilidade de responder pelo que enuncia,
responder por ele enguanto sujeito discursivo, ou seja, 0 sujeito que se constitui no processo
discursivo (ndo antes e nem depois deste) a partir dos efeitos de sentido que provém do
discurso encenado e envolto por sua maneira subjetiva de enunciar. N&o interessa aqui 0
sujeito empirico, com uma identidade, uma filiacdo, uma residéncia, etc., mas sim o sujeito
proferindo seu discurso e fazendo com que este realize efeitos de sentido no processo
discursivo, como dissemos.

Dessa forma, afirmamos que ndo interessam a identidade, a filiagdo, a cor, a
residéncia, etc. de cada professor participante, mas sim cada um deles no processo discursivo
de construcdo dos relatos autobiograficos, entdo. Isso implica também o fato de que ele, o
sujeito discursivo ou enunciador, a0 mostrar-se, por meio do que diz, encena as intimidades
de suas vivéncias e experiéncias, de suas crencas e valores. Isso tudo envolve outros sujeitos
do elenco de suas vidas em familia e demais universos. Com essa voz que emana dos
discursos, o enunciador demonstra os entraves citados, mas evidencia também sua capacidade
de superacdo, de encontrar caminhos e criar novas cenas. Assim ele segue subjetivizando
lembrancas e mobilizando a compreensdo do leitor para também idealizar um retrato, uma
imagem, sendo real, mas dialdgica ao que ele diz e/ou mostra sobre si como leitor e como
ensinante da leitura, e uma imagem do que seja a leitura para ele, imagem que sera, cremos, a
que ele vai buscar transmitir ou que imagine que seja a que transmite de si, quando, por
exemplo, da atuacdo como professor. Assim, as imagens que 0s participantes pensam passar

de si como leitores e como ensinantes de leitura para seus alunos sao:

FRAGMENTO 8: RD, Apéndice 2A, Categoria B, Item 5.
Uma imagem boa, os alunos sempre veem o professor de L. Portuguesa como um bom leitor e
conhecedor da lingua.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 9: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 5.
Penso que seja uma imagem positiva, imagem de ensinante-aprendente, assim como 0s vejo
aprendentes-ensinantes.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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FRAGMENTO 10: LR, Apéndice 2C, Categoria B, ltem 5.

Acredito que alguns tém uma imagem positiva, até de admiragdo, pois hé relatos de professores que
optaram pelo curso de Letras Portugués por causa das minhas aulas. Porém para outros, aulas de
leitura e interpretacdo sdo uma chatice.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 11: OQ, Apéndice 2D, Categoria B, Item 5.

Acho que ainda é razoavel. Acredito que eles ndo me veem como uma grande leitora, mas sabem
gue a leitura é presente em minha vida, e respeitam muito minhas ponderacdes e avaliacGes que
faco da prética de leitura deles.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

O discurso encenado por cada participante, nesses fragmentos, reflete uma
subjetividade enunciativa muito proxima deles entre si quando projetam um ethos positivo,
atribuindo a si a responsabilidade de dizerem que sdo bem vistos como leitores e como
professores ou que sdo bons na profissdo que exercem. N&o s6 encenam a imagem de fiadores
ou de responsaveis pelo que dizem, mas sustentam e argumentam o que buscam afirmar e
mostrarem de si. Percebemos, nos fragmentos transcritos, um “tom” ou ‘“ethos”
(MAINGUENEAU, 2015a, p. 16) de confiabilidade nas suas praticas enquanto leitores e
ensinantes.

Se os relatos tivessem sido escritos ha 20 (vinte) anos, no caso dos professores RD e
LR; ha 10 (dez) anos, no caso de GS e ha 02 (dois) anos, no caso de OQ, ou seja, no inicio do
exercicio da profissdo de cada um deles, provavelmente muitos pontos de suas narrativas,
como por exemplo, a concepcao de leitura e de ensino de leitura demonstrada, como também
tudo o mais que diz e mostra os ethé de si como leitores e como ensinantes de leitura, teriam
recebido uma configuracdo enunciativa diferente da que consta nos relatos analisados.

Os pontos ja mencionados e discutidos demonstram a experiéncia dos anos vividos
pelos participantes, a visibilidade da inoperéncia ou do timido empreendedorismo dos
sistemas educacional e escolar em relagdo as questfes de leitura e de ensino de leitura. O
exposto é para tentar ilustrar, de passagem, uma reflexdo de Maingueneau (2008b, 1997)
quando da construgdo da imagem de si que também se revela pela déixis™ enunciativa, ou
seja, pelo lugar e o tempo de onde fala o enunciador, sendo este entendido ndo como o sujeito
empirico, como discutimos, mas o sujeito como um lugar de fala; logo os relatos situam-se
ndo apenas em novembro de 2016, por professores de lingua portuguesa, do nono ano do

ensino fundamental, de escolas publicas das cidades de Parnaiba, Cocal e Cocal dos Alves,

15 N&o nos debrucaremos mais largamente sobre esta categoria, ela foi citada aqui apenas para
contextualizar, em linhas gerais, que o discurso provém também de um lugar e tempo de fala do
sujeito que o profere, mas ndo é ela (a déixis), precisamente, uma categoria de analise nesta
pesquisa.
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todas no Norte do Piaui; mas sim se situam em um tempo consolidado por experiéncias
vividas em familia, comunidade, escolas e universidades; situam-se em um tempo onde ja foi
possivel perceber e viver na pratica o reflexo da economia e da politica brasileiras que
engendra o problema da leitura no Brasil, questdo que sera suspensa aqui e retomada na se¢do
3, momento em que discutiremos os baixos indices de leitura na citada nagdo. E certo, ainda,
que esses professores colocam-se como sujeitos de seus discursos, respondendo por aquilo
que enunciam, dai falam como porta-vozes do sistema escolar, identificando-se ou ndo com
aquilo que o referido sistema Ihes proporciona para a execugéo de suas praticas de ensino.
Falam, por assim dizer, do lugar de filhos e de membros de uma familia, falam como
alunos da educacdo béasica, como membros de uma sociedade/comunidade organizada, em
seguida como académicos e, por fim, posicionam-se de um lugar representativo do estatuto de
enunciador (MAINGUENEAU, 2015a, 2014) que lhe é conferido como docente ao longo do
exercicio da profissdo. Tais lugares e tempos de fala em que se dao os textos das narrativas
vao projetar os ethé de leitor e de ensinante de leitura, que sdo creditados no processo
discursivo. S&o, portanto, lugares institucionalmente constituidos que mobilizam e legitimam

seus dizeres ao tempo em que se imbricam no discurso e dai para a pratica discursiva.

2.1.1 Das veredas do discurso a pratica discursiva de relatos autobiograficos

Os lugares institucionalmente constituidos nas veredas do discurso, de acordo com o
gue vinhamos tecendo, implicam uma imbricacdo deste com uma “instituicdo”, o que é para
Maingueneau (2008b, p. 120), “uma ideia que tem tendéncia a prevalecer cada vez mais”,
conforme ele também defende, respectivamente, nas obras “Cenas da enunciagdo” ¢ “Novas
tendéncias em analise do discurso” (Op. Cit., 2008a, 1997). Entendemos, desta forma, que 0s
dois - discurso e instituigdo — constituem-se mutuamente.

No caso da nossa pesquisa, o discurso do professor ndo € exterior as instituicdes que o
sustentam (familia, escola, comunidade, universidade, igreja, tantas mais), que o formaram e
0 constituiram por meio das praticas discursivas (MAINGUENEAU, 2008b; SPINK &
MEDRADO, 2000), mas sim se imbricam e se edificam, edificando um ao outro. Em dialogo

com o exposto, Maingueneau (2008b, p. 120) afirma que:

E, sobretudo, num dominio completamente diferente, o da reflexdo sobre a
atividade cientifica, que fica marcado, até o presente, esse interesse pelas
instituicbes que tornam um discurso possivel. [...]. Com sua teoria do
‘campo cientifico’, Pierre Bourdieu seguiu igualmente essa via, colocando
radicalmente em causa o carater supostamente ‘desinteressado’ da pesquisa
cientifica, através de um estudo de suas instituicdes.
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Na sequéncia, a abordagem sociolégica de Michel de Certeau (apud MAINGUENEAU,
2008b, p. 121) quanto a esta questdo da relacéo dos discursos e instituigdes que se imbricam é a “de
que cada ‘disciplina’ guarda sua ambivaléncia de ser a lei de um grupo e a lei de uma pesquisa
cientifica”, a definir: “‘uma institui¢do do saber” (Op. Cit.).

Fazendo uma analogia com as instituicbes que se imbricam no discurso dos professores,
seriam a familia, a igreja, a escola, a academia cientifica, a sociedade como um todo “institui¢des do
saber” ja que se imbricam nos discursos docentes analisados, compondo seu processo de formacao.
Os sujeitos de fala e seus discursos sao indissociaveis das instituicGes que estdo por tras de suas
formacdes e préticas sociais (Cf. apéndices 2).

Ao tratar dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado — AIE, Althusser (1985) diz que a familia, a
escola, a religido caminham moldando a nossa historia, assertiva que corrobora nossos dados ao
considerarmos esses “aparelhos” como instituicdes que se inscrevem na pratica discursiva
(MAINGUENEAU, 2008b; SPINK & MEDRADO, 2000) dos relatos, por conseguinte, da historia
de vida e de leitura dos participantes.

Para a AD de Maingueneau, mais precisamente em seu tratado sobre a génese do discurso, 0
que interessa ndo é a instituicdo em si, mas a articulagdo entre discurso e instituicdes que vao
mediando as nossas praticas discursivas das quais emergem os “ethé” (MAINGUENEAU,
20164, 2016b, 20153, 2014, 2013, 2011, 2008a, 2008b, 2002, 1997) possiveis de serem construidos.

Em nosso estudo, para citar um dado de nosso corpus, entre tantos, depreendemos como
pertinente a relacdo desses postulados a afirmacdo da participante OQ: quando instigada a escrever
em relacdo as memarias que tem das leituras vivenciadas em casa com sua familia quando crianca,
adolescente.... Antes ressaltemos: a resposta dada a questdo mostra a familia e a religido como
instituicdes em que ela foi educada, ndo esses dois universos como instituicoes em si, mas as
relagOes dos citados universos com o discurso da participante, da imbricagdo desse discurso com as
instituicOes familia e religido (fé, espiritualidade), entre as bases de seu relato e das paisagens que

ele evoca em forma de imagens de si (AMOSSY, 2014):

FRAGMENTO 12: OQ, Apéndice 2D, Categoria A, Item 1.
Como minha mée era professora de Lingua Portuguesa (chegou a ser minha professora de
Literatura algum tempo depois), costumava trazer alguns livros da biblioteca da escola para lermos
em casa. Os gibis e contos de fadas estavam entre os meus preferidos. Minha irm@ menor era a
maior leitora. Com o espirito de aventureira, empolgava-se com as histérias, o0 que me deixava
extremamente curiosa. Especialmente quando ela comecava a dar gargalhadas ou a chorar enquanto
lia. Também liamos a Biblia juntos & mesa, vez ou outra, logo no café da manhd, assim como as
musicas gque cantavamos, acompanhando na Harpa Cristd. As leituras geralmente eram feitas por
meu pai, que, como ministro da igreja, tinha o habito de ler e ensinar os preceitos biblicos, mas,
algumas vezes, pedia que fizéssemos a leitura do dia (E ele era exigente!).

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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Além das imbricagfes entre discurso, familia e religido (esta mais na segunda metade
do excerto), podemos visualizar também a escola tomando corpo e lugar no espaco discursivo
ao suportear os empréstimos de livros de sua biblioteca, desta forma, executando sua
contribuicdo as familias que precisa(va)m ampliar ou otimizar seu acesso a livros. A maneira
como estes eram adquiridos, recepcionados, lidos pela irmd de OQ, como também a forma
como ela interagia com os referidos livros, faz-nos relembrar rapidamente uma outra questao:
a da difusdo dos textos (E acrescentamos: do livro) e da leitura, conforme discutida por
Maingueneau (2008b, p. 134): “O ‘modo de difusdo’ vai de maos dadas com o modo de
consumo do discurso, isto €, com o0 que se ‘faz’ dos textos, como eles sdo lidos,
manipulados...”. Por falar de consumo por este viés, convém lembrarmos Bourdieu (2015)
guando postula que os discursos sdao consumidos como produtos que sdo produzidos de
acordo com uma ldgica de mercado, obedecendo a toda uma carga simbdlica, como por
exemplo, a abstraida do comportamento e das reagdes (gargalhadas, choro - provocados em
funcdo do sentimento e do significado da leitura para ela) da irma de OQ ao se doar ao ato de
ler.

A citacdo de OQ ainda confirma o que Amossy (2014, p. 09) também defende sobre o
discurso: “Todo ato de tomar a palavra implica a construgdo de uma imagem de si”.
Acrescentamos: de si e de demais personagens envolvidos no processo discursivo, como
também implica uma forma de “consumo” (BOURDIEU, 2015; MAINGUENEAU, 2008b).
OQ ndo apenas mostrou-se como leitora, além disso criou um cenario que nos fez construir
também a imagem de sua irma como leitora, de sua mde como providenciadora de acesso a
livros, de seu pai como leitor e como instrutor da familia, do poder do livro, da leitura, da
familia e da religido na formacéo dos sujeitos. Tudo isso acarreta a imbricacdo do discurso
com as instituicdes que o sustentam e que por ele séo sustentadas, edificadas, mantidas, como
também transformadas.

Pautados em Maingueneau (2016a, 2008a, 2008b), cremos poder afirmar que 0 modo
de enunciar ou “modo de enuncia¢ao” de OQ, além de regular a construgéo textual do seu
dizer e da sua interacdo com o leitor de sua narrativa, revela também o modelo de
relacionamento humano que integraliza cenas do dia a dia de sua familia, demonstrando que
esta tem um rito, tem um senso de obediéncia de filhas para pais, como também uma ordem
hierarquica de valores, tradi¢cGes e costumes (SOUZA & KRAMER, 2003; SOUZA, 2003),
além da capacidade de sua irmd de ser uma leitora sonhadora, emotiva e viajante no texto

(TFOUNI, 2010). Desta forma, os sentidos do discurso analisado articulam leitura e familia,
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leitura e religido/espiritualidade, leitura e livros em uma espécie de continuum, propomos,
entre eles a ponto de dar-nos a impressao de que uma instancia ndo sobrevive sem o papel
desempenhado pela outra.

Ao analisarmos o referido “modo de enunciagdo”, tomando como dado, por exemplo,
as aulas observadas, percebemos os professores trabalhando nas citadas aulas textos com
conteudos que fazem parte do cotidiano, da cultura e do interesse dos alunos. O discurso dos
professores, uns mais, outros menos, alinhava-se as regras das comunidades (geral e escolar)
onde estdo situados os alunos. No caso dos professores LR e OQ, principalmente esta, atuam
em comunidades mais conservadoras, por isso entendemos que seus discursos também, de
certo modo, alinhavam-se um pouco mais a essa questdo de conservadorismo, mesmo que de
forma bem sutil. E quando falamos nesses discursos dos dois, a esta altura, consideramo-los
ndo s6 em sua relagcdo com a selecdo dos textos usados nas aulas (Cf. quadro 4), mas também
ao tratamento dado aos mesmos.

Portanto, as regras que governam ou gerem as instituicbes sdo, assim, as mesmas
adotadas pelo discurso que constitui os relatos e as praticas de aula. Os discursos dos
professores edificam-se, por conseguinte, em partes sobre a mesma légica institucional da
familia, da escola, da igreja e demais instituicdes, apresentando FDs idénticas e, em alguns
pontos, diferentes ou destoantes. Isso é esperado, ja que a medida que somos 0 que a historia de
vida nos fez ser, somos também (re)construtores dessa historia, por isso que ela tem suas
dispersdes e muitas possibilidades de sentidos e, assim, vai estendendo os bracos ao longo do
percurso e captando das margens ao centro algo que conduz a (re)construcdo, a (des)construcéo.
Desta forma, permitam-nos retomar algo ja dito, o mundo dos professores, as instituicdes de
onde eles provém e a histéria de vida e de leitura que eles narram imbricam-se numa mesma
enunciacgdo, ou seja, o discurso do professor, as imagens de si, da leitura e de sua préatica de
ensino centram-se em suas Vivéncias provenientes da relagdo com a familia, a escola, a
comunidade, os universos diversos de onde ele se constituiu e foi (re)constituindo seu dizer e
suas praticas.

Consideramos bem pertinente trazermos um exemplo de um corpus relacionado ao
ensino sobre o qual o autor francés analisa esse laco semantico entre discurso e funcionamento

institucional, a saber: os livros didaticos da chamada 3% Republica. Assim, ele afirma:

As pesquisas que realizamos sobre esse tema nos levaram, com efeito, a
conclusédo de que existia uma relagdo crucial entre o conteido dessas obras e
a instituicdo escolar na qual elas eram produzidas e consumidas: esse
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discurso néo falava do mundo a ndo ser remetendo ao mundo escolar no qual
ele era considerado (MAINGUENEAU, 2008b, p. 127).

Concordamos também com o autor quando ele ainda coloca na mesma pagina que a
organizacao concreta da vida escolar, como estruturacdo da sala de aula, disposicédo do mobiliario,
os horarios, entre outros elementos, também influem na imbricacdo do discurso e institui¢do
escolar. E acrescentamos: esses, mas tambem outros fatores, como realidade socioecondmica dos
alunos e da regido onde vivem, tantos outros pontos vao influenciar, orientar e instituir o discurso

docente. Por este angulo, podemos dialogar com o autor, quando diz:

A polissemia de um termo como ensino tem aqui sua plena justificacao,
referindo-se a0 mesmo tempo a um saber e a um conjunto de praticas, de
instituicGes. Compreende-se que esse discurso ndo tenha podido legitimar
plenamente a 3a Republica, a ndo ser definindo-a como fundadora da Escola
e dizendo que o ‘progresso’ consiste em exibir a imagem triunfante da
‘escola de hoje’, oposta a escola de outrora’, carregada de toda a
negatividade (Op. Cit.).

Temos um trecho, entre outros, da histéria de vida de cada participante do nosso
estudo que dialoga com a citacdo referente ao corpus analisado pelo autor francés. Ao
escrever sobre a maneira como ensina nos dias de hoje, cada professor revela que nédo o faz
mais como outrora, que houve razdes para mudancgas no ensino de leitura que pratica. Assim

narram:

FRAGMENTO 13: RD, Apéndice 2A, Categoria B, Item 4.

Antes eu voltava minhas aulas para o ensino da gramatica; hoje procuro explorar muito mais a
leitura, a compreensao e a producéo textual.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 14: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 4.

As leituras feitas, as pesquisas desenvolvidas e os cursos de pés realizados me possibilitaram um
novo olhar sobre o ensino de leitura. Acredito que descentralizei o sentido do texto aquilo que eu
entendia como certo ou ao papel de protagonizar um sentido para o autor do texto e incentivar os
alunos a tomar como verdadeiro. Hoje, trabalhamos com géneros que carregam certas funcGes e
tendéncias, os quais serdo interpretados por sujeitos sociais.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 15: LR, Apéndice 2C, Categoria B, Item 4.

No inicio da minha pratica docente, os alunos do ensino médio ndo tinham livros, logo as aulas
eram voltadas quase que exclusivamente para a gramatica normativa. Ndo era possivel aulas de
leitura e interpretacdo, pois ndo havia recursos para isso. A nova concepcao de leitura recomendada
pelas institui¢des escolares e a disposicao de recursos foram responsaveis por essa mudanca.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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FRAGMENTO 16: OQ, Apéndice 2D, Categoria B, Item 4.

Uma das principais coisas que aprendi no decorrer dos anos foi escutar mais o aluno, deixar que ele
exponha suas impressdes, questionamentos e opinides a respeito de tudo o que se fala em sala de
aula. Eu costumava dar minhas aulas como se estivesse sozinha. Hoje, eu entendo o quanto isso €
ruim. Comecei a sentir falta da participacdo dos alunos nas minhas aulas, e essa auséncia, para
mim, denotava falta de interesse. Alguns profissionais mais experientes também me auxiliaram
muito nesse processo de aprimoramento da prética docente.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Observamos que todos os professores, cada um a seu modo de enunciar
(MAINGUENEAU, 2016a, 2008a, 2008b), fazem-nos abstrair varios sentidos para o ensino,
desta forma, varias imagens (AMOSSY, 2014) que corporificam o professor e se reverberam
no ensino de leitura por ele viabilizado e nas préticas institucionais que subjazem o referido
ensino. SO para ilustrar essa assertiva, comparemos os discursos de RD e GS, por exemplo:
RD afirma que hoje prioriza o texto e sua compreensao, antes, a gramatica — esta narracao
passa realmente a ideia da valorizacdo e compreensdo do texto triunfando sobre a gramatica, o
que ndo foi visto nas aulas observadas da professora; GS mostra-se no relato e revela-se nas
aulas com uma imagem de si (AMOSSY, 2014) ou ethos (MAINGUENEAU, 2016a, 2016b,
2015a, 2014, 2013, 2011, 2008a, 2008b, 2002, 1997) de ensinante, cuja formacdo lhe fez
realmente, hoje, praticar um ensino muito mais voltado para o texto, a valorizacdo do género,
a criticidade, ou seja, um trabalho revelador de um ensino melhorado e de acordo com o que
Ihe propiciou as instituicbes que contribuiram para sua formacdo (Cf. quadro 2),
especialmente as que subjazem seus estudos de pos-graduacdo, segundo ele mesmo afirma.

E dessa forma que o discurso dos professores apresenta-se como uma coexisténcia de
“textos” que o constitui como uma enciclopédia coordenada por um conjunto de informacGes
advindas de varios escritos: textos que embasaram e que construiram as histérias de vida e de
leitura deles e os conhecimentos ali transcodificados, lembrando que um texto é carregado de
discursos. E assim que o interdiscurso constitui-se como a génese do discurso, e entre tantos e
tantos discursos estd o do professor. Surge-nos de tudo isso uma incognita: poderiamos
considerar a vida leitora dos nossos participantes inserida nessa cultura de saberes t&o
diversos? E também apta a formacdo de novos leitores nessa perspectiva? Se dissermos que
sim, talvez estejamos caminhando ou pela via do comodismo pelo que se tem e pelo que se €
ou pela via da demonstracdo de que estamos satisfeitos com a realidade atual na crenca de que
os professores leem o suficiente para suas formacOes e praticas institucionais enguanto
docentes e cidaddos. Se dissermos que ndo, admitiremos que temos uma realidade de
ocorréncia de leitura, sim, porém ndo com um caréater de leitura vasta, enciclopédica, voltada

para uma significativa quantidade e qualidade. Observando os relatos, encontramos uma
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sequéncia da narrativa dos professores dizendo se suas vivéncias de leitura na familia,
comunidade e escola foram ou néo suficientes para a sua formagéo enquanto leitor e professor

de lingua portuguesa, mais precisamente de leitura:

FRAGMENTO 17: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 3. [Grifo nosso].

Mesmo que ndo tenham sido suficientes, ajudaram-me bastante; pois através da leitura pude
compreender, interpretar e analisar textos e situa¢des-problemas de todas as areas do conhecimento.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 18: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 3. [Grifo nosso].

Nao foram suficientes, mas algumas serviram para me tornar mais curioso. SO 0 acesso ao ensino
superior me trouxe outras curiosidades que colaboraram para o0s estudos de p6s e 0 pensar em
trabalhar leitura como um processo de construgéo.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 19: LR, Apéndice 2C, Categoria A, Item 3. [Grifo nosso].

Enquanto leitor sim. Enquanto professor, de lingua portuguesa ndo. Pois durante todo o ensino
fundamental e médio eu me dediquei mais a matematica. Sé depois do ensino médio e na escolha do
vestibular é que eu dei preferéncia ao portugués. Entdo, a partir dai eu tive que ampliar o meu campo
de leitura.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 20: OQ, Apéndice 2D, Categoria A, Item 3. [Grifo nosso].
Creio que sim. Por mais que meus pais ndo fossem os leitores mais assiduos que conheco, a profissao
deles (pastor e professora) exigiam e exigem leitura. Vivi e ainda vivo nesse meio. Ndo ha como néo
ser estimulada, de alguma forma, a ler. Com relacéo as situacdes de leitura fora da escola ou de casa,
ndo recordo ter tido algum incentivo. Pelo menos, ndo participei de nenhum projeto de leitura
articulado pelas prefeituras ou quaisquer organizagdes e instituigdes por onde passei. Contudo, o
razoavel incentivo que tive de leitura me fazia gostar e me sair bem nas atividades de linguagem.
Consequentemente, foi mais facil decidir pela docéncia de lingua portuguesa.
Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

O(s) “sim(ns)” nos leva(m) a conjecturarmos um ideario ou imagem de leitura ndo
enciclopédica e de limitado acervo e um ethos de leitor (Cf. se¢do 2.4) dialdgico a essa
conjectura; o0 “ndo”, cremos, veicula um ethos de leitor que precisa de ampliar sua enciclopédia,
Seu acervo, suas praticas de leitura, vencendo, com isso, as historicas faltas de condi¢es, de
tempo e de incentivo para o ato de ler, como eles mesmos reclamam, em outros trechos de seus
relatos, destas historicas faltas.

Quando os professores propdem-se a narrar suas historias, além de reviverem os fatos
gue encenam seus trajetos de vida e de leitura, eles definem papéis enunciativos proprios de
suas vidas, vestem-se desses corpos e enunciam de tais instancias subjetivas
(MAINGUENEAU, 2015a, 2014, 2008a), as quais se relacionam aos temas, aos contetdos e a
enunciagdo de seus textos. E a passagem do discurso da vida vivida para o da vida narrada. Por



58

exemplo, as imagens ou ethos de entusiasmo, autoridade, compromisso e seriedade do professor
GS observadas nas aulas em que estivemos presentes como observadores (Cf. Quadro 4),
mostram uma discursividade diferente da professora OQ que, por sua vez, é representada em
suas aulas observadas (Cf. Quadro 4) — além de autoridade, compromisso e seriedade — por uma
soma entre mansid&o, tranquilidade... . Pudemos perceber isso claramente nas aulas observadas.
No entanto, cada uma dessas imagens tem suas caracteristicas e eficcias discursivas peculiares.
O entusiasmo de GS que, nas aulas observadas, € bem mais nitido do que nos relatos, por
exemplo, é tamanho que chama a atencdo do publico, desperta-o, gera curiosidade por
desbravar as capas de revistas (Cf. Quadro 4) analisadas pelo professor que, de principio,
podem até passar a impressdo de que dizem pouco, no entanto dizem tanto, mas tanto, que o
tempo das aulas pareceu pouco para a referida analise.

O entusiasmo docente acaba por criar no publico, postulamos, um gosto pela leitura,
pelo menos foi isso que pudemos constatar nas aulas que observamos. 1sso nos foi demonstrado
na préatica das cinco aulas de GS por meio do tratamento tedrico e pratico que o professor dava
as referidas capas, trabalhando nelas suas estratégias linguistico-discursivas, intertextualidade e
producdo de sentidos no referido género. Isso era feito considerando a leitura como uma
“pratica social” (KLEIMAN, 2013a; LAJOLO & ZILBERMAN, 1999; MARCUSCHI,
2008) em todo o transcorrer das aulas observadas, realizando-se nestas uma “importante
experiéncia” com 0 outro - 0 aluno - em uma situagdo “face a face [...], que € o caso prototipico
da interacdo social” (BERGER & LUCKMANN, 2009, p. 46), o que demonstrava uma aula
participativa, rica em debate e compreensdo critica das capas, ou Seja, presenciamos uma
discursividade na pratica do professor e a projecdo de um ethos de entusiasmo instigador e
influenciador, percebemos, do publico ouvinte.

Convém - para fecharmos essas consideracfes que seguiram do discurso a pratica
discursiva - ressaltar com Maingueneau (2008b, p. 135) que “ndo ha, inicialmente, uma
instituicdo, depois uma massa documental, enunciadores, ritos genéticos, uma enuncia¢do, uma
difuséo e, por fim, um consumo, mas uma mesma rede que rege semanticamente essas diversas
instancias”. Nao h& nada exterior ao discurso, tudo lhe é constitutivo e tudo se constitui ao
mesmo tempo, dai a razdo de o autor propor que se defina o objeto discurso muito mais como
“pratica discursiva” do que como discurso, “seguindo nisso em parte, a visdo de Michel
Foucault, que introduz precisamente esse termo para referir-se ao ‘sistema de relagdes’ que,
para um discurso dado, regula as localizagOes institucionais das diversas posi¢cdes que 0 sujeito
de enunciagdo pode ocupar” (Op. Cit., p. 136). Essas posi¢des sdo quem o definem como o

sujeito discursivo, ndo empirico, que é responsavel pelas cenas enunciativas instauradas na/pela
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prética discursiva. Passemos, entao, a tratarmos um pouco sobre tais cenas, mais precisamente a

cenografia construida pelos relatos.

2.2 CENOGRAFIA COMO CENA ENUNCIATIVA DE RELATOS AUTOBIOGRAFICOS

As teorias da enunciagdo linguistica tendem a dar um importante papel a reflexividade
enunciativa empreendida pela atividade discursiva. A semantica, por sua vez, fortemente
marcada pelas vertentes pragmaticas, atribui um importante papel ao contexto. E as
disciplinas cujo objeto ¢ o “discurso”, entre elas a andlise do discurso e a analise da
conversagdo'® (MAINGUENEAU, 2016a), ddo relevancia aos géneros discursivos, as
instituicdes de fala. Entendendo que por meio de tais institui¢oes - (re)observemos o que foi
descrito na secdo anterior - ¢ que se da a “articulacdo entre os textos e as situagBes nas quais
sdo produzidos” (Op. Cit., p. 249), citacdo que bem resumidamente retoma o que foi discutido
em 2.1.1 e o que é proposto pelo tedrico francés também em Maingueneau (2008b).

Dada a articulacéo e influéncia que ocorre mutuamente entre essas abordagens — teoria
da enunciacdo, semantica e teoria do discurso — é que questdes como, segundo Maingueneau
(2016a, p. 249), “‘situacdo de enunciac¢do’, ‘situacdo de comunicagdo’ e ‘contexto’ se
confundem, tornando-se, por muitas vezes, dificil de se distinguir ou de se estabelecerem

limites. Na pagina seguinte o autor diz que:

Na realidade, na teoria linguistica de Antoine Culioli, que a conceituou nos
anos 1960, na sequéncia de Emile Benveniste, a situacdo de enunciagio nio
é uma situacdo de comunicagdo socialmente descritivel, mas o sistema no
qual se definem as trés posi¢des fundamentais do enunciador, do
coenunciador e da ndo pessoa (MAINGUENEAU, 20164, p. 250).

Cumpre-nos, assim, a reflexdo: como enunciados que sdo, os relatos dos professores
implicam uma situacdo de enunciagdo. Se olharmos apenas para o tempo e lugar em que
foram produzidos, correremos o provavel risco de reduzirmo-los ao estudo de sua situacdo de
comunicagdo, ou seja, veremo-los como um instrumento mais de informacdo do que de
encenacdo discursiva com todas as adjacéncias que seu interior pode cenografar. Assim, é
possivel compreender o discurso vendo a cena de enunciacdo que ele evoca, em outros

termos: “O quadro que ela mostra (no sentido pragmatico) no proprio movimento em que Se

16 Vale ressaltar que Maingueneau (1997) argumenta que conversas cotidianas ndo podem ser
concebidas como objeto de estudo da AD, ja que ndo podem ser consideradas discurso. J& na obra
Discurso Literério (2016) ele coloca a analise da conversagcdo como uma disciplina do discurso.
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desenrola” (Op. Cit.). Ou seja, entendemos que os relatos sdo textos na perspectiva desse
autor, correspondem a rastros deixados pelo discurso, os quais encena uma fala, e
acrescentamos: um dizer, um contar, um representar, um viver, um rememorar €, COmo nos
faz entender Berger & Luckmann (2009), um teatralizar a vida real, cotidiana. Tal encenar
fez-nos buscar uma compreensdo entre varias das obras do autor francés da AD quando
defende que o ato enunciativo da-se em trés cenas (MAINGUENEAU, 2016a, 2013, 2011,
2010, 2008a, 2002, 1997).

As trés cenas de que trata o autor sdo a cena englobante, a cena genérica e a
cenografia, uma complementando a outra, a0 mesmo tempo em que tem, cada uma, sua
realizacdo e configuracdo proprias. Por englobante, entendemos a cena que diz respeito ao
tipo de discurso a que se vincula o enunciado. Em nome de que fala o politico, o papa, o
juiz de direito, o professor, tantos mais, que no exercicio de suas profissdes produzem,
respectivamente, discursos dos tipos politico, religioso, juridico, docente, falando, cada
um, em nome da politica, da religido, do direito ou da jurisdi¢do, da educacdo ou do
aparelho escolar, ou seja, falam interpelados ou conduzidos por um tipo de discurso que
equivale a cena englobante ou a compde, o0 que nos faz também lembrar Marcuschi (2008)
ao tratar da expressdo dominio discursivo, que entendemos ter uma equivaléncia a cena
englobante proposta por Maingueneau (2016a, 2013, 2011, 2010, 2008a, 2002, 1997).

Transpondo tais fundamentos para nossa pesquisa, entendemos que os relatos ou
narrativas dos participantes pertencem a cena englobante do discurso docente, mais
precisamente representada pela cena genérica do relato autobiogréafico, assim como o que
proferem ao ministrarem suas aulas também pertence a referida cena englobante do discurso
docente, no caso representada por a respectiva cena genérica de uma aula. 1sso ainda nos faz
lembrar da nogdo de campo de Bourdieu (1997), que representa um espaco simbélico no qual
0s agentes e suas lutas determinam, validam e legitimam suas representacbes. Da mesma
forma, a nosso entender, o discurso docente e a cena englobante que ele instaura delimita o
espaco simbdlico representado pelo campo educacional.

O esquema a seguir é uma tentativa de sumarizarmos uma visao de como se situam as

trés cenas no contexto geral da cena enunciativa.
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Esquema 1 — Cenas Enunciativas e Discurso Docente

CENA ENGLOBANTE DO DISCURSO DOCENTE

SUJEITO LEITOR
ESUNERD ERDIEANTE SUJEITO ENSINANTE DE

RELATANDO E LEITURA EM PRATICA
ENCENANDO

PRATICAS DE LEITURA

CENOGRAFIA

No topo do esquema, propomos a cena englobante do discurso docente demarcando
seus aspectos e poder globalizante; logo em seguida, mais especificamente, as cenas genéricas
pertinentes ao relato autobiografico (Cf. serd retomado na perspectiva de sua cena genérica, 0
gue norteara e desenvolvera o percurso da secdo 4) e a aula. Depreendemos que a cenografia é
a cena que nos faz imaginar, bem strictamente, o professor, como que em um palco, lendo e
ministrando aulas (cenografia intrinseca ao relato) e ministrando aulas (cenografia intrinseca
as aulas observadas).

Quando enunciamos, isso ndo ocorre através da cena englobante, mas sim por meio de
um género de discurso que participa da referida cena. Marcuschi (2008, p. 161) corrobora tal
assertiva quando diz que “toda e qualquer atividade discursiva se d4 em um género”. Bakhtin
(2011), especialmente na se¢ao que escreve sobre “Os géneros do discurso”, ndo so define e
categoriza-os, mas também defende o estatuto e a essencialidade deles nas atividades
discursivas diversas do dialogo social. Seguindo esse raciocinio, a mencionada cena
englobante ndo € suficiente para a realizacdo e efetivacdo do ato discursivo, do ato verbal. Se
tal ato se realiza por meio dos géneros, entdo, podemos falar, pautados em Maingueneau
(2016a, 2013, 2011, 2010, 2008a, 2002, 1997), de cena genérica. A realizacdo do ato
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discursivo, entdo, por meio dos géneros, depende de observar certas condi¢des de enunciacao:
I) enunciador deve selecionar o género adequado ao publico e a situacdo de enunciacao; II)
quais 0s possiveis embates e/ou expectativas que podem mediar o processo enunciativo; I11)
quais normas sociais de uso devem ser levadas em consideracao; 1) também tempo e lugar,
como ja foi discutido, em que esta ocorrendo a enunciagao.

No caso do género relato, como foi uma necessidade veiculada pela pesquisa e,
destarte, sugerido pelo pesquisador, ndo foi um género escolhido pelos participantes. Ocorreu
algo que destoa os citados participantes de parte da primeira condicdo de enunciacdo
elencada, no entanto, mesmo nao tendo sido eles a escolherem o género relato, continua sendo
deles a atitude de adequarem-se ao publico leitor e a situacdo de enunciagdo, aos objetivos da
opcdo da pesquisa e do pesquisador pelo relato, terem consciéncia de que é deles a
responsabilidade de responderem pelo que narrarem, além de terem que se adequar as demais
condices: 11, 111 e IV. O certo é que, mesmo empiricamente, € sabido de todos que o publico
cria expectativas do autor e este deve levar em conta quem é esse publico antes e durante o
processo enunciativo.

Maingueneau (2016a, p. 252) diz que: “Tudo o que a nogdo de cena englobante diz é
apenas que certo numero de géneros do discurso partilha do mesmo estatuto pragmatico e que
a apreensdo de um texto ocorre por referéncia a este estatuto”. Significa que um texto cujo
estatuto participa de uma tipologia ou de um dominio como o politico, por exemplo, possa
fazer parte de um dominio como o administrativo. Marcuschi (2008, p. 167-168) traz
exemplos de dominios discursivos fazendo parte de outro. Um deles de um texto da Folha de
S.Paulo, cuja caracterizacdo € a de artigo opinido, criado por Jozias de Souza, sob o titulo
“Um novo José”, 0 qual é intertextual a um poema de Carlos Drummond de Andrade.

O leitor vé os fatos, compreende e incorpora ndo pela cena englobante, mas pelas
cenas que o texto lhe possibilita construir. Um texto sobre a historia de vida, cujo estatuto
pragmatico podemos dizer que seja do tipo narrativo, pode ser contado por meio das cenas
genéricas da poesia, do diario, do memorial. Seja qual for o género e sua respectiva cena
genérica, “a cena na qual o leitor vé atribuido a si um lugar € uma cena narrativa construida
pelo texto, uma ‘cenografia’. [...] o texto lhe chega em primeiro lugar por meio de sua
cenografia, ndo de sua cena englobante e de sua cena genérica” (MAINGUENEAU, 20164, p.
252). Esta cenografia tanto constitui o texto como por ele é constituida, além de que ela
define os papéis ou estatutos do enunciador e do coenunciador, define o tempo e 0 espaco da
enunciacao que se delineia (MAINGUENEAU, 20163, 20153, 2014).
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Segundo o autor, a no¢do de cenografia remete-nos, pela origem da palavra, a duas
outras em interagdo: a de “cena”, no¢do teatralizada, e a de grafia, ndo no sentido das
oposicOes entre os modos falado e escrito, mas sim uma grafia no sentido de “processo
fundador”, aquela grafia que ao tempo em que inscreve o texto legitima-o e mostra sua
conexao com outras enunciagdes com as quais ele se relaciona e se da a novos empregos. A
grafia aqui é tanto quadro como processo; logo, a cenografia esta tanto a montante como a
jusante da obra: € a cena de fala que o discurso pressupde para poder ser enunciado e que em
troca ele precisa validar através de sua prépria enunciacdo (MAINGUENEAU, 2016a, p.
253).

Os relatos dos professores sdo autobiograficos ndo apenas por contarem suas proprias
historias, mas também pelo modo como véo conduzindo e instituindo o processo fundador de
suas memorias, relacionando-se a enunciagcoes de fatos que tais memarias os fazem recordar,
reportando-se a suas intimidades, aos seus valores, as coisas proprias e privadas de sua vida. E
iSso que o torna um relato de si, uma autobiografia. As cenas de fala que nos fazem pressupor
sdo efetivadas pela maneira como eles conduzem os enlacamentos de suas histérias. A
cenografia que os professores nos levam a construir parte das origens de suas memdrias, da
filiacdo de suas historias com muitas coisas possiveis de pressupormos que possam ou ndo ter
ocorrido em suas vidas. Assim, essa cenografia “forma unidade” com o curso da vida dos
professores, trajeto este que sustenta a encenagéo discursiva ou cenografia (Op. Cit.).

O quadro montado na cenografia das histérias de vida incide sobre véarias formas de
concepcao de leitura, de sentimentos em relacdo a familia, a escola, aos professores que
tiveram quando eram alunos, as aulas, a leitura, a (ndo)aprendizagem, a formacao, a profissao.

A sequéncia dos relatos para/de todos os participantes € a mesma, até porque eles
receberam um roteiro para nortearem a sequéncia de suas narrativas, o que, desta forma,
auxiliou-os a lembrarem de pontos importantes que, como pesquisadores, precisdvamos ter
acesso. E a cenografia que se desdobra da vida de cada um deles na referida sequéncia tem
proximidades umas das outras em alguns pontos, mas também sdo diferentes em outros, por
exemplo: As ac¢des que vao marcando a vida de leitura dos participantes apresentam-se como
bem estaveis ao longo da cronografia do percurso, mas quando chega ao exercicio da
profissdo, todos encenam, em suas alegacdes, uma época de instabilidade (ou fragilidade) em
que suas dedicacdes a leitura aparecem como escassas por falta de condicdes, especialmente
de tempo, de horas para se dedicarem a elas. Essa limitacdo em relagdo a falta de tempo, por
exemplo, aparece nitidamente quando da época do exercicio da profissdo e ndo aparece

quando da época anterior. Nesse periodo, 0 escasso acesso a livros marca uma realidade da
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vida (BERGER & LUCKMANN, 2009) em que cada um vivia, ao longo de suas historias de
leitura, contextos de escassez e de baixas oportunidades.

N&o é muito diferente a vivéncia deles: GS precisava de aproveitar jornais que clientes
deixavam na venda de seu pai; OQ dependia de livros emprestados da biblioteca publica; RD
passava vontade de ler livros determinados e ndo os lia por falta de acesso e de recursos
financeiros (Cf. apéndices 2). Essas sdo cenas que marcam as experiéncias vividas por eles
qguando criancas e adolescentes em suas formacdes basicas, e também acabam fazendo-nos
imaginar aspectos social, histérico, cultural, linguistico e também geografico que
determinavam suas vidas de leitura.

E como todo texto, os relatos estudados séo escritos para alguém, em um certo lugar e
em uma dada época e situacdo. Isso, de uma forma ou de outra, vai ser observado por quem
enuncia. No caso, 0s textos estdo sendo escritos para uma pesquisadora, 0s enunciadores estao
cientes de que suas identidades estdo sendo preservadas e serdo ocultadas por exigéncias
éticas da pesquisa. Embora a pesquisadora tenha buscado deixa-los bem a vontade, por
saberem que estdo sendo analisados, 0 mais provavel é que ndo se permitam a si mesmos a
liberdade para se exporem tdo a vontade, para extrapolarem em suas rememarias e contarem
tudo que viveram ao longo de suas histérias, logo a interferéncia do pesquisador nos dados ja
é um ponto reconhecido por varios autores, por exemplo, da metodologia de pesquisa, entre
eles Bauer e Gaskell (2015), Demo (2007) e Yin (2016). Do que nos foi narrado, buscamos,
por meio dos efeitos de sentido (MAINGUENEAU, 2016a, 2015b, 2014) das narrativas
enquanto discursos, analisar como eles adentraram em seus préprios mundos, descrevendo a
imersdo do seu jeito proprio de encararem e encarnarem a realidade do ensino e da histéria
vivida, como também suas experiéncias hoje como educadores.

Toda essa relagdo entre seus enunciados e a situagdo de enunciacdo vao caracterizar a
cenografia: qguem eu sou ou o0 que que eu demonstro ser quando escrevo minha autobiografia.
Cremos que cada interlocutor tenha tido a pretensdo de mostrar suas histérias, suas
dificuldades, seus avancos na vida e na profissdo e sentiram-se, de certo modo, livres para
isso, pelo menos deixam implicito isso em suas narrativas.

Os participantes narram ao pesquisador, coenunciador especifico no caso,
contribuindo com suas histdrias, verdades e vivéncias, construindo um cenéario de vida de
leitura que é reflexo do trajeto da realidade do pais, como pontuamos um pouco mais adiante.
As péginas do relato funcionaram como um espac¢o cenografico ou palco oportuno para suas
historias que chegam até a ter caracteristica também de desabafo, o que é compreensivel, a

nosso ver, logo é impossivel falar de si sem externar sentimentos mais intimos, singulares e
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profundos. Os relatos se apresentam como uma espécie de autobiografia mesmo, falam de si,
escrevem sobre si, fazem valer o propdsito desse género, mas é pela cenografia que criamos
as imagens postuladas, ndo pelo género relato em si. Essa cenografia contempladora e/ou
projetadora dos ethé de leitor e de ensinante que postulamos e que emergem do discurso
dos professores acaba por trazer a tona reflexdes também sobre a politica educacional
brasileira, a qual sumariza as decisdes que o Estado, enquanto Poder Publico, tem tomado
em relacdo a educacao, e nesta centra-se a leitura e o ensino de leitura, entre outras areas.
Saviani (2008, p. 7), examinando o alcance das medidas educacionais que o Estado
brasileiro tem tomado, afirma que h&a muitas questdes marginalizadoras da educagdo que

merecem ser observadas:

As viérias limitagbes sdo, em Ultima instancia, tributarias de duas caracteristicas
estruturais que atravessam a ac¢éo do Estado brasileiro no campo da educagéo desde
as origens até os dias atuais. Refiro-me a histdrica resisténcia que as elites dirigentes
op6em & manutencdo da educacdo publica; e a descontinuidade, também histérica,
das medidas educacionais acionadas pelo Estado. A primeira limitagdo materializa-
se na tradicional escassez dos recursos financeiros destinados & educacao; a segunda
corporifica-se na sequéncia intermindvel de reformas, cada qual recome¢ando da
estaca zero e prometendo a solucdo definitiva dos problemas que se vdo perpetuando
indefinidamente.

A reflexdo s6 confirma e explica entraves esbocados pelas historias dos docentes
quanto ao acesso que tiveram a leitura escolar quando alunos e agora as condi¢des que
recebem para atuarem como professores. Basta atentarmos para as dificuldades (inclusive ja
mencionadas e transcritas nesta secdo 2) que narram em seus relatos (Cf. apéndices 2), as
quais estdo resumidas por nés no quadro 6 (Cf. secdo 2.4.2), para revivermos pelo menos
parte das “limitacGes” afirmadas e corroborarmos a citagcdo do autor.

Os entraves e dificuldades esbocados pelos enunciadores durante o trajeto de suas
historias fixam e estruturam a cenografia de que, de fato, estamos aquém dos niveis de leitura
esperados para um pais que é leitor, que ndo apresente “a historica resisténcia das elites” e a
“descontinuidade, também histérica, das medidas educacionais acionadas pelo Estado”, cuja
figura do professor € valorizada, respeitada e bem cotada socialmente, ja que recebe suporte e
condigdes em sua formacgdo e em sua atuacdo para desempenharem um ensino de qualidade.
Vale ressaltar que essa elite, como também as medidas educacionais continuam atuantes como
sempre, ndo cessam de encenar entraves e perpetuar o0 modelo inoperante, em larga escala, de
busca de melhoramentos por uma educacéo que funcione e por um ensino de leitura, ndo s6 o

de leitura, que promova letramento(s).
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Ao ler os relatos, o pesquisador sentiu os enunciadores bem préximos dele como
coenunciador ou destinatério, ou seja, as narrativas — quer queira, quer ndo — estabeleceram
uma relacdo de proximidade e, dai, também de confiancga, de confissdo (ndo de culpa), de
partilha, de compartilha, de relato de uma experiéncia que valeu a pena rememora-la a medida
que (re)viveram, (re)experienciaram e (res)significaram cenas importantes de suas vidas, mas
que poderia ter sido diferente se, por exemplo, vivessem em um contexto e em uma nagéo
cuja politica educacional vislumbrasse uma educacdo comprometida, funcional com vistas ao
progresso e crescimento da nacdo dos pontos de vistas socioeconémico, cultural, linguistico,
tantos mais. Prova disso é que quando indagados sobre Leitura no universo escolar (Cf.
quadro 5), mais precisamente no quinto ponto do item grifado, espaco em que pedimos para
relatarem “Rememorias sobre 0s cenarios social, historico, linguistico e cultural da politica
educacional brasileira desse periodo da aprendizagem e desenvolvimento da leitura em sua

vida” (Cf. Apéndices 2), assim se pronunciaram:

FRAGMENTO 21: RD, Apéndice 2A, Categoria A, ltem 3.
Minha familia ndo tinha bom poder aquisitivo, as vezes, sentia vontade de ler determinados livros,
mas era impossibilitada.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 22: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 3.
O periodo inicial de aprendizagem e desenvolvimento da leitura foi simultaneo ao periodo de ditadura
militar e, é claro que eu ndo sabia disso. Assim, ndo foi possivel desenvolver um senso critico mais
avancado, dado que os textos ndo propiciavam nenhuma reflexao.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 23: LR, Apéndice 2C, Categoria A, ltem 3.

Entendo que 0 momento vivido em minha vida escolar ndo proporcionava desenvolver a competéncia
comunicativa dos alunos, pois as préaticas nos limitavam a superficie textual. Penso que os professores
ndo tinham tanto acesso ou nao priorizavam as teorias linguisticas, as teorias sobre ensino de leitura.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 24: OQ, Apéndice 2D, Categoria A, Item 3.

Era um contexto bem mais tradicional que o de hoje. Havia mais respeito pelos mais velhos e pelos

professores, mais valorizagdo da leitura e escrita nos lares, mas ainda ndo havia espaco para alguns

questionamentos e discussdes, devido haver muitos tabus quanto a alguns assuntos. Também néo
havia tanto acesso a leitura como hoje, especialmente nas cidades pequenas e zona rural.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Baixo poder aquisitivo da familia, por isso ndo tinha como investir em livros;
formacdo deficitaria do professor para prover um ensino funcional e socialmente pratico;

ditatura militar como movimento politico desvinculador de bases educacionais acessiveis,
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criticas e de respeito as demandas populares; politica de desvalorizacéo da leitura e da escrita.
Esses quatro pontos, cremos, podem sumarizar e representar, em linhas gerais, o abuso ou
descaso promovido pela politica educacional brasileira estampado na discursividade dos
professores, a qual tem um estreito didlogo com o que argumenta Saviani (2008). Pertinentes
as palavras desse autor, mas ndo mais concretas do que a fala dos professores que viveram na
pratica o descaso transcodificado para os relatos, logo os docentes falam de si, do que
prova(ra)m, vive(ra)m e sofre(ra)m as consequéncias.

A enunciacdo que constroi a cenografia do discurso de cada professor e que por ela é
(re)alimentada faz fluir esse desdobramento autobiogréfico de contacgdo de si e, por esse Vviés, de
uma realidade politica que ganha voz nos discursos analisados e que vai continuar se
pronunciando mesmo sabendo que mudancas nesse cenario podem ndo ser uma utopia, mas
pressupde-se que seja quase isso, tendo em vista que a repercussao politica do Brasil a cada
nova rodada de mandato(s) eletivo(s) apresenta-se, na maioria dos casos, muito mais como um
retrocesso do que como um avango a (re)considerar as demandas que (res)surgem.

Também convém refletirmos que a heterogeneidade constitutiva do interdiscurso que
subjaz os relatos dos participantes demonstra que o espaco discursivo de onde falam os
professores da a eles a voz propria da FD da(s) comunidade(s) escolar e docente de onde ele
fala quando o tema é leitura no universo escolar ao tempo em que se submetem as regras
proprias de escritura de um bom texto.

Assim, por meio de uma cenografia préopria a este tipo de discurso veiculado no género
relato autobiogréafico, eles se mostram e mostram suas historias e suas visdes sobre leitura e
ensino de leitura no texto que escrevem, o qual, na verdade, é <o rastro de um discurso em que a
fala é encenada” (MAINGUENEAU, 201643, p. 250).

Os aspectos que acabamos de discutir também mostram-nos que uma cenografia para
efetivar-se depende de algumas provaveis marcas. Maingueneau (2016a, p. 255) apresenta-nos
trés que podem caracterizar essa cenografia: “marcas textuais” que nao apenas dizem algo,
mas mostram-no; “indicacfes paratextuais” como titulo, alusdo ou referéncia a um género;
“indicagBes explicitas que muitas vezes reivindicam o aval de cenas de fala preexistentes”. Os
relatos ndo esbocam explicitamente que seus tracos autobiograficos serdo sustentados por uma
cenografia que oscila entre paisagens da vida cotidiana e das condigdes de vida, da sua
descrenca em alguns aparelhos e/ou institui¢fes, da singularidade de suas impressdes sobre
esses aparelhos ou instituicbes (escola, sociedade, academia cientifica), mas mostram
claramente isso por meio de determinadas marcas textuais, a citarmos algumas passagens dos

relatos, entre tantas outras 14, que exemplificam tais marcas:
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FRAGMENTO 25: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 3.
\ [...] como era aluna de escola publica, tinha dificuldade em adquirir livros. \
Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

“Era aluna de escola publica” e “dificuldade...” sdo trechos que, a nosso entender,
representam marcas textuais que mostram, textual e discursivamente, a falta de suporte
didatico e paradidatico da escola publica, o que se configura como uma questdo politico-
educacional de falta de investimento em reais condic¢des de vida e de leitura no cotidiano de
RD, também mostra a escassez de acesso a materiais para o ato de ler.

FRAGMENTO 26: RD, Apéndice 2A, Categoria B, Item 3.

[...] a falta de tempo, o corre-corre do dia a dia, acarretando na falta de planejamento para a execucao
de uma boa aula de leitura.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Aqui é a mesma participante, mas dessa vez no exercicio da profissdo, tendo que
trabalhar em vérias escolas - 0 que gera o “o corre-corre do dia a dia” — e ministrar aulas em
trés turnos para poder garantir uma renda que atenda suas necessidades de sobrevivéncia junto
com a familia, dai ndo sobra tempo para “planejamento” e “execucdo de uma boa aula”.
Inferimos isso por aqui pelas marcas explicitas do texto do fragmento 26, pelas turmas que
RD registra no questionario como sendo as que ela ministra aulas nelas em 2016 (Cf. quadro
3, secdo 1.2.1.1) — ano da nossa coleta de dados, mas também pelos didlogos informais que
tivemos com a professora nas ocasides da referida coleta, momento em que ela revelava a
vasta carga horéaria de trabalho.

Outra passagem das narrativas, quanto as marcas discutidas, que nos chamou a atencao

foi também uma de GS:

FRAGMENTO 27: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 3.
Entendo que o momento vivido em minha vida escolar ndo proporcionava desenvolver a competéncia
comunicativa dos alunos, pois as praticas nos limitavam a superficie textual.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

“O momento [...] ndo proporcionava desenvolver a competéncia comunicativa”,
praticas limitadas a “superficie textual” sdo marcas textuais que refletem uma época cujo
ensino de leitura centrava-se em um modelo descontextualizado e estrutural apenas, além
de que remonta a situacdo de enunciacdo da historia da educagdo, mais precisamente, do
ensino de leitura que tem a leitura da palavra se superpondo a de mundo, ndo a de mundo
a palavra como nos orienta Freire (2011), ndo a leitura como pratica social como propde
Marcuschi(2008).
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Quanto as indicagdes paratextuais, cremos que o simples fato de — no roteiro
proposto para a construcdo dos relatos — termos sugerido para que eles evocassem
“memorias”, “recordacdes”, “imagens” (Cf. apéndices 2) que tém de suas vidas de leitura
em VArios universos constituam-se como tais marcas paratextuais, e que também validam
as cenografias de suas histérias. E, por fim, o que eles explicitam sobre a forma como
praticam o ensino de leitura na categoria B dos relatos (Cf. apéndices 2), por exemplo,
tem, de algum modo, um dialogo e um acordo com as concepcdes de leitura que
afirmaram ter na categoria A dos mesmos relatos.

Quando enunciamos, estamos validando aquilo por alguma vivéncia ja legitimada
por se ter vivido ou por se ter convivido socialmente com ela, dai ser algo ja validado
sociodiscursivamente. A cenografia que construimos dos relatos representa, a nosso
entender, um “dialogo” (BAKHTIN, 2011, 1995) com o que os relatos dizem, portanto,
com o que encenam. As discutidas, mesmo tdo sumariamente, “marcas textuais” e
“indica¢des paratextuais” e “explicitas” sdo contribuitivas para a construgdo do ethos
construido discursivamente (MAINGUENEAU, 2016a, 2015a, 2008a), o qual projeta
imagens dos participantes como leitores e ensinantes de leitura. Como? A medida que
mostram: as paisagens do cotidiano (BERGER & LUKCMANN, 2009) de vida, de leitura
e de profissédo deles; as dificuldades que afirmam enfrentar e que refletem na execucéo de
suas aulas; também as revelagdes que fazem do tipo de ensino que receberam quando
alunos, entre tantas outras demonstracdes.

Os participantes sdo, de certa forma, coincidentes quando mencionam alguns géneros
que leram e/ou que leem, sdo coincidentes também em boa parte das primeiras leituras de suas
vidas, como também na maneira como Ihes foram oportunizadas tais leituras: “cartilhas” na
vida de uns, outros mais o0 texto “sacro”, outros mais “jornais”’, mas as limita¢cdes com que lhe
era oportunizada a leitura ndo sdo muito diferentes na vida de um e de outro participante,
tendo em vista 0s contextos em que viveram serem bem parecidos quanto as bases que
fundam, legitimam, validam, fazem fluir e sustentam a cenografia de seus relatos, no entanto
cada um seguiu a rota de suas proprias histoérias.

Cremos, ainda, que 0s espacos para escrita e também as categorias elencadas no
roteiro do género relato, tentando justificar tudo isso, tenham intervido ou contribuido para
que os participantes ndo perdessem a riqueza dos detalhes que seus discursos cenografam e,
assim, nos dessem, pela situacdo de enunciagéo, suporte para o que estamos tentando analisar
e discutir. Ao tempo em que relatam, escrevem sobre si, 0s participantes validam cenas e estas

validam seus discursos, suas enunciacdes e as imagens que podemos conferir as praticas de
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leitura e de ensino de leitura deles, as quais se mostram por meio de seus ethé de leitor e de
ensinante de leitura. Podemos, assim, afirmar com Maingueneau (2016a, p. 257) que: “o que ¢é
‘mostrado’, ¢ especificado por essas indicagdes explicitas, que de certo modo tomam corpo
através da propria enunciagdo que as sustenta”.

Por fim, quando GS, ao tratar sobre leitura no universo académico, diz das fragilidades
e lacunas dos contetidos estudados sobre teorias linguisticas e sua aplicabilidade ao ensino de
leitura (GS, APENDICE 2B, CATEGORIA A, ITEM 4); quando OQ, ao tratar sobre a leitura
no universo escolar, diz das imagens “infelizmente” ndo marcantes que tem dos professores de
leitura na escola, no periodo da sua infancia e adolescéncia (OQ, APENDICE 2D,
CATEGORIA A, ITEM 3), entre muitos outros pontos frageis narrados por esses e pelos
demais participantes. Podemos entender que eles ndo apenas dizem, mas mostram vivéncias que
explicitam a génese da limitacdo de seus mundos de leitura. Tais limita¢cdes, em outros pontos
dos relatos, sdo mostradas como algo superavel, tendo em vista a busca da superacao idealizada
e, na prética, buscada por eles, segundo relatam (Cf. apéndices 2).

Os fragmentos das narrativas supracitados de forma indireta e analisados sdo
prototipicos dos participantes enquanto enunciadores falando do lugar de alunos e de um tempo
gue marca a curiosidade e a decep¢do de ambos os professores, no entanto a “cronografia”
(MAINGUENEAU, 20164, p. 252) de suas falas é marcada pelo tempo da experiéncia ja vivida
e olhada como se olha uma cena agora encenada, ndao apenas vivida. Eles narram ai dramas de
guando ocupavam o lugar de alunos, mas estando hoje, no tempo da narrativa, o qual marca o
lugar de professores e de alguém que ja viveu a experiéncia de ter uma aula de linguistica sem
aplicabilidade e de ndo ter nenhum professor marcante quando da época da educacdo basica. O
exposto é para marcarmos que uma cenografia se efetiva no tempo e no espaco e 0s
personagens encenam seus discursos a partir dos lugares de fala que ocupam. Destarte, cremos
ser importante tecermos algumas linhas sobre este lugar, que nos dizeres de Maingueneau

(2016a) configura-se como topografia que, a nosso ver, engendra as narrativas do inicio ao fim.

2.2.1 Topografias das narrativas e a construgdo cenografica

A realidade da leitura no Brasil tem culminado em um livre curso de nao
melhoramento em niveis e em qualidade de leitura anos apos anos, décadas apds décadas,
basta olharmos dados de pesquisas, por exemplo, como Retratos da Leitura no Brasil (2015),
também os resultados do Brasil no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes

(PISA), realizado em 2015, que mostram em relacéo aos trés ultimos anos em que a avaliacéo
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foi feita — 2012, 2009 e 2006 — uma queda de pontuacdo nas trés areas avaliadas: ciéncias,
leitura e matemética (BRASIL, 2016a). Ressaltamos que esses dados estdo descritos com
mais precisdo na se¢do 3 desta tese. Cremos, com isso, poder conjecturarmos que as narrativas
autobiograficas analisadas s6 confirmam, pelas cenas de fala proprias do género relato, parte
das causas que podemos visualizar como as que criam a cenografia que enreda o histérico de
um pais de poucos leitores, como também suas imagens de leitura com seus niveis limitados.
E esse o carater que se visualiza quando se abrem as cortinas dos relatos, na verdade um
carater que se instalou e se fixou no contexto local pesquisado e, provavelmente, no contexto
nacional. Tal carater € perceptivel pela cenografia projetada a partir do que os professores
revivem sobre suas dificuldades de ler e de ensinar a ler.

Diante do exposto e dos Gltimos excertos analisados, entendemos que cada professor
ocupa varios lugares de fala, como ja discutimos, na discursividade do enredo encenado.
Quando o lugar ocupado € do cendrio de suas familias, passam-nos a impressdo de que
mesmo com poucas oportunidades, aparentam mais felicidade quanto ao ato de ler. Quando
do lugar de alunos, com excecdo de RD, os demais parecem nao ter incorporado uma boa
imagem das aulas a que foram expostos como alunos (Cf. apéndices 2).

E quando do lugar institucional de educadores, eles chegam ao ponto de que ser
professor significa também ocupar um lugar ou uma posicao social e discursiva que ndo Ihe
credita suporte ao tempo em que ele incorpora a responsabilidade que deve ter para exercer
esse tal ensino de leitura. Isso € ser professor: é sair-se de si mesmo, do centro que se pensa
que se ¢, como a “mandala” citada por Maingeneau (2016a, p. 255), para alcancar os sonhos
do outro, do aluno, desse outro que compde com ele os dois personagens basicos da
enunciacgdo discursiva de quem ora quer ensinar-aprender e ora aprender-ensinar em mdtua
relagdo. Assim, 0s participantes encontram na “topografia” (MAINGUENEAU, 2016a, p.
252) familiar o espaco mais memorialisticamente feliz das primeiras oportunidades de leitura,
e na topografia da escola, como professor, um lugar de dificuldades, evidentemente, dessa vez
enfrentando um estatuto diferente do de aluno: o do professor, o0 sujeito agora responsavel por
fazer fluir o gosto, o prazer, a fluidez do ato de ler. Na época de aluno, uma representagdo tal
tinha a leitura para si; na de professor, outra representacdo, suplantada e suplantante de uma
nova imagem de leitura e também de sua atual imagem como leitor e como ensinante. E este 0
cenario que conseguimos criar a partir das cenas de fala que nos possibilitam os relatos. O
professor, porconseguinte, € um enunciador legitimado por “exceléncia” (Op. Cit., p. 257)
para transmitir um ensino de leitura sem suporte, e isso ndo macula o professor, se partirmos

da conjectura de que ele é fruto do limitado suporte que recebeu, embora consideremos que
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ele tem um outro papel nesse processo: o de superar os entraves e a falta de apoio e de
treinamento, mas ndo pode também ser exigido que ele salve a péatria, a menos que a isso ele
tente se propor.

As cenas de fala que emanam do discurso analisado provém, assim, do mergulho dos
sujeitos enunciativos, ao longo de suas vidas, no jogo das forgcas de poder pelas quais a
sociedade, a familia e a escola séo atravessadas, submetidas e influenciadas. Inicialmente,
pensamos que estamos lendo uma historia de vida e de leitura, mas a medida que
avancamos, a cenografia (ou as cenografias) do texto nos leva a outros lugares e a outras
questdes, entre elas: a politica e a administracdo publica que subjaz a vida das pessoas, 0
papel das instituicbes que se inscrevem no discurso, a rememoracao e a representacdo do
antigo método das cartilhas como suporte de leitura e escrita, as politicas de ensino, a
sociedade e a questdo do letramento (ndo)escolar, tantas e tantas mais (re)lembradas ao
longo desse texto.

A materialidade linguistica (O texto) dos relatos, na verdade, é construida pelo
espaco ocupado entre a cenografia que os relatos nos possibilitam ver e ler e a cenografia
que os participantes vao (re)descobrindo e revivendo de suas histérias e de suas vivéncias.
Por conseguinte, com Maingueneau (2016a, p. 264), propomos: “[...] a cenografia da obra
deve, portanto, corresponder ao mundo que ela torna possivel” e, acrescentamos, a0 mundo
que ela permite que se (re)crie e que se reflita discursivamente sobre ele quando
caminhamos por entre as veredas do discurso e visualizamos os ethé que elas nos
possibilitam projetar e incorporar. E, precisamente, sobre esses ethé que pretendemos
continuar o0 presente texto, passando, inicialmente, por nocGes gerais sobre a referida
categoria ethos, seguindo com esclarecimentos sobre o ethos retérico (ARISTOTELES,
2013) e, em seguida, o ethos discursivo (MAINGUENEAU, 2016a, 2015a, 2008a) —

inspirador dos ethé de leitor e de ensinante de leitura propostos por nosso estudo.

2.3 0 ETHOS EM DUAS CONCEPCOES

Antiga é a nocdo de ethos assim como o é a preocupagdo em estuda-la, em inseri-la em
contextos do saber. Remonta a Grécia Classica sua insercdo entre os textos filoséficos, mas
para a delimitacdo de nosso estudo apegamo-nos, mais diretamente, a Retorica de Aristoteles
como texto que tematiza tal nocdo, tendo em vista a relagdo da proposta de Maingueneau a
Retorica. De antemdo, ja refletimos sobre o fato de que, na verdade, essa obra ndo se apropria

do termo ethos, como podemos conferir em Aristoteles (2013), mas de termos como “carater”
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(MAINGUENEAU, 2014, p. 70), entre outros, que acaba por conferir ao ethos o status de ser
um dos elementos responsaveis, ao lado do phatos (paix@es) e do logos (argumentos), pela
persuasdo que o orador pretende provocar no auditério quando discursa, lembrando que
“orador” e “auditério” sdo as referéncias aristotélicas para 0S termos ‘“enunciador” e
“coenunciador”, também “locutor” e “publico/plateia”, “emissor” e “destinatario”,
respectivamente, adotados pelas teorias da enunciagdo e do discurso, conforme nos instrui
Benveniste (2006, 2005), Flores & Teixeira (2013), Maingueneau (2016a, 2015a, 2014, 2013,
2011, 2010, 2008a, 2008b, 2002, 2000, 1997).

E mais precisamente nos anos 1980 que a nocgdo de ethos passa a ser explorada na
Franca. Entre os expoentes que a trabalham, temos: Ducrot debrucando-se sobre essa nogéo
no contexto da enunciacdo (DUCROT apud MAINGUENEAU, 2015a) e Maingueneau na
perspectiva discursiva (MAINGUENEAU, 2015a, 1997). Tantas perspectivas sdo possiveis
pelo carater interdisciplinar do termo e das noc¢fes para as quais ele se encaminha.
Maingueneau (2015a, 2014, 2008a) desenvolve uma exploragédo sobre o ethos seguindo trés
pontos: o ethos retérico sob uma abordagem aristotélica; os problemas que se impdem
quando se pretende “estabilizar esta no¢do” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 56); a nocao de
ethos em Maingueneau. Seguindo essa trilha, pretendemos chegar a abstrair, analisar
ediscutir possiveis contatos e distanciamentos das duas concepcdes, a de Aristoteles e a de
Maingueneau, em nosso corpus, tonicamente nos relatos, mas também relacionando-as com

algumas das aulas de leitura observadas dos professores participantes.

2.3.1 O ethos em Aristételes e sua relacdo com os dados

A nogdo de ethos tal como a temos hoje teve seu reinicio quando das questfes
relativas ao discurso, ndo propriamente dentro do quadro da retdrica, assim argumenta
Maingueneau (2015a). E temos, de fato, assistido a uma avancada repercussdo da nogdo em
varias areas do conhecimento, as quais dao o tratamento que lhes interessa a nocdo. O autor
francés deu inicio aos estudos sobre ethos por volta dos anos 1980 (Cf. se¢do 2.3.2). Ele
coloca que uma das maiores dificuldades de se trabalhar com ethos € o fato de ser uma nocao
muito intuitiva. A ideia de que, ao falar, um locutor ativa em seu destinatario uma “imagem
de si” (AMOSSY, 2014) ao tempo em que a controla enquanto vai desenvolvendo a
enunciagdo, é algo, digamos que, trivial. Por constituir uma das dimensdes da enunciacdo, é
que com frequéncia recorremos a essa nog¢do, logo, a nosso entender, quando elaboramos um

discurso, ndo apenas construimos conhecimento, na verdade, projetamos imagens do mesmo.
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Dessa forma, cremos estar autorizados a pensar que o professor ndo transmite
conhecimentos sobre leitura, mas sim imagens de leitura, de si como leitor e como ensinante
de leitura. Entre essas imagens, as duas ultimas, por serem imagens de si, S840 as que podemos
categoriza-las como ethé (AMOSSY, 2014; MAINGUENEAU, 2016a, 2015a, 2008a), no
caso ethé do professor como leitor e ensinante de leitura.

Como a nocdo de ethos pode ser explorada no interior de disciplinas diversas, é
importante o pesquisador, para tornar essa no¢do operacional e precisa, em funcdo do corpus,
dos objetivos, da pesquisa e de sua rede conceitual, privilegiar uma faceta ou outra da nocao
de ethos, dependendo do olhar que o dito pesquisador elegera para seu estudo. Por essa raz&o,
teorizamos o ethos primeiro em Aristoteles, dado que a nogdo de “cthos discursivo” de
Maingueneau (2016a, 2015a, 2008a), na verdade, constitui-se como uma espécie de
prolongamento da nogéo do ethos retorico aristotélico.

Dado o conjunto de empregos do ethos em Aristoteles, Maingueneau (2015a, p. 13)
argumenta ndo ser possivel estabilizar essa nocdo e ser mais viavel entender o referido
conjunto como “um no6 gerador de muitos desenvolvimentos possiveis”. O Objetivo da
retérica aristotélica consiste em examinar o processo de persuasao que se direciona nao a
esse ou a aquele individuo, mas a esse ou a aquele tipo de individuo. Ou seja, a impressao
causada pelo ethos deve ser pensada considerando quem é esse citado tipo de individuo, suas
caracteristicas como destinatario, suas especificidades como ouvinte, seus provaveis
interesses. O esperado € que os oradores, ao proferirem seus discursos, observem quem sdo
seus ouvintes e suas provaveis realidades, crencas, principios. Tal abordagem do mestre grego
nos mostra um dialogo, ou seja, um ponto de contato do nosso estudo com ela quando nos
propusemos a analisar os discursos docentes que subjazem suas narrativas e sua pratica de
sala de aula, ja que ao darem aulas eles precisam considerar quem sdo estes individuos alunos,
suas realidades, para assim poder proverem uma aula com vistas a atender o que de fato é
cabivel e compativel com o que e como deve ser proferido, com 0 que e como 0 publico
discente precisa aprender, ouvir, interagir.

Assim, na retorica “a prova pelo ethos consiste em causar boa impressdo pela forma
como se constrdi o discurso, a dar uma imagem de si capaz de convencer o auditério,
ganhando sua confianca” (MAINGUENEAU, 2015a, p. 13). Dessa forma e nessa posicéo, o
destinatario para quem é proferido o discurso deve atribuir certas caracteristicas a fonte do
acontecimento enunciativo, no caso o sujeito que emite a fala, o que nos leva a entender que

esse ethos, o aristotélico no caso, esta relacionado a enunciagdo em si e ndo a um



75

conhecimento “extradiscursivo” ou extraenunciativo que se tem sobre o “locutor”, sobre o
sujeito de onde emana o discurso (Op. Cit.).

Conferindo Avristoteles (2013), ndo encontramos o termo ethos propriamente, mas
localizamos o argumento de que o orador persuade pelo “carater”, termo analogo ao ethos
retdrico, conforme postulado por Amossy (2014), Eggs (2014), Maingueneau (2015a, 2014).
Essa persuaséo é possivel, conforme Aristdteles (2013), quando o discurso faz-nos ver o orador
como alguém digno de fé, confiavel, honesto.

O filésofo grego ainda coloca que tal imagem positiva de si mesmo é possivel por trés
qualidades que o orador pratica-a ou demonstra-a no ato de seu discurso: a Phronesis, que
significa prudéncia; a aretg, virtude; e a eunoia, benevoléncia. A medida que profere seu
discurso, o orador se apega a essas qualidades, se for preciso alterar verdades, ele o faz por
todas essas questfes ou por uma ou por outra. Para dar uma boa impressao, ele deve mostrar
os tracos de caréater que deseja fazer valer em sua fala ndo importando o grau de sinceridade.

Barthes (1970 apud MAINGUENEAU, 2015a, 2014) defende que, ao enunciar, o
locutor revela-se como sendo este ou aquele sem ser explicitamente enunciado, ou seja, ele se
envolve na enunciacdo, mostra-se como sendo bom, correto (ou ndo), mas sem dizer isso
explicitamente. Inferimos isso ou aquilo do locutor pelo carater que ele demonstra, que
engendra na sua fala. Cremos que ele vai se utilizando das trés qualidades acima, vai dosando-
as, considerando o publico que o ouve.

Ducrot (1984 apud MAINGUENEAU, 2015a, p. 13-14) defende o ethos retérico por
meio de dois conceitos: um como “locutor-L”, que seria o locutor enquanto enunciador, e 0
“locutor-lambda”, que seria 0 locutor como ser do mundo. Ele diz que tal distingéo
atravessaria o viés pragmaticista da nogdo de ethos como mostrar e ndo como dizer: o ethos se
mostra e se constroi na enunciacdo, ndo é dito explicitamente no enunciado. Ou seja: ndo se
trata do orador dizer sobre si afirmando isso ou aquilo sobre si, mas sim o ethos se mostra na
aparéncia do orador, a qual Ihe é conferida pelo tom da voz, o contorno, o volume, se uma
voz agradavel ou ndo, também pela selecdo vocabular, pelos argumentos, enfim. Esses
atributos conferidos ao ethos nao precisam coincidir com o locutor real, de fato como ele é. O
auditorio atribui a um locutor inscrito no mundo extradiscursivo tracos que Sao
intradiscursivos ou provenientes de sua oratoria, de sua maneira de dizer, ja que séo
associados a maneira de ser do locutor. Ainda em Ducrot (apud MAINGUENEAU, 2015a,
p. 14) encontramos sua opcao pelo ethos associado a L, argumentando que esse é: “o locutor
como tal: € na medida em que € fonte da enunciacdo que ele se vé revestido de certos

caracteres que, em consequéncia, tornam essa enunciagao aceitavel ou refutavel”.



76

E logo mais adiante, Declercq (apud MAINGUENEAU, 2015a, p. 14) acrescenta mais
alguns elementos aos que ja citamos, que contribuem para destinar a imagem do orador ao seu
auditorio: “Tom de voz, fluxo da fala, escolha das palavras e dos argumentos, gestos,
mimicas, olhar, postura, aparéncia etc., todos signos, de elocucédo e de oratdria, indumentérios
ou simbdlicos, pelos quais o orador da de si mesmo uma imagem psicoldgica e socioldgica”.
[Grifos nossos]. Essa citacdo justifica nosso corpus se considerarmos que a figura do
professor deve ser a de um locutor apto a selecdo vocabular, a construcdo de argumentos
pertinentes, temperando isso com um tom de voz e um fluxo de fala adequados ao contexto de
sala de aula, além dos demais pontos pertinentes a linguagem néo verbal que se soma a verbal
na prética de ensino. Tudo isso fard parte da composi¢do do discurso, entre estes o do tipo
docente, e do movimento instaurado por ele.

O ethos, dessa forma, tem sua construcdo mobilizada de forma dindmica conforme o
movimento instaurado pela fala desse locutor, no caso o professor. Por esse foco, “O ethos
[...] implica uma experiéncia sensivel do discurso, mobiliza a afetividade do destinatario”
(MAINGUENEAU, 20154, p. 14).

Essa fala do locutor, para ser persuasiva, nos termos retorico-aristotélico
(ARISTOTELES, 2013), além das trés qualidades citadas (prudéncia, virtude, benevoléncia),
deve observar o triangulo da retérica antiga que considera: instruimos pelos argumentos ou
logos, sensibilizamos pelas paixdes ou pathos, apresentamo-nos ao outro a quem nos
mostramos pela conduta ou ethos. Compreendemos também com Maingueneau (2015a, p. 14)
“que na tradi¢do retérica o ethos tenha sido frequentemente considerado com suspeicao:
apresentado como t&o eficaz quanto o logos [...]”.

O ethos ndo tem um valor unilateral em grego. Se o olharmos no contexto da
politica, da moral, da retdrica, tantos outros, veremos a multiplicidade de valores que ele
tem. Na politica, por exemplo, ha exemplos na Retdrica que orientam que o orador deve
prover sua fala considerando o sistema de governo adotado pelo povo. Assim, traz
exemplos em Aristételes (2013) os quais dizem que um auditorio que vive sob uma certa
constituicdo politica tem um carater compativel com ela, se democratica ou se
monarquica, isso influenciara ou ditara seu carater. O orador, por sua vez, deve adequar
sua oratdria a tal questdo. Assim como deve o professor, pelo que estudamos, adequar-se
ndo s6 ao sistema escolar, ndo s6 ao planejamento, mas, entre outras coisas, as reais
necessidades de leitura dos alunos, as quais sO o transcorrer das agdes letivas véo

(re)direcionéa-las de fato.
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O filésofo argumenta isso em varias partes de sua Retorica, citando exemplos em
diversas areas do saber e da vida como um todo. Ele diz que o orador deve, por exemplo,
observar a idade, a fortuna, entre outros elementos da vida, e nortear sua conduta engquanto
discursa, suscitando no auditorio as paixfes que valem para atrair o pablico a sua fala.
Cremos que aqui caberia nossa primeira CONTRIBUICAQ: ndo s6 paixdes, mas também
racionalidade, ndo meramente a racionalidade de argumentos por argumentos, mas suscitar a
racionalidade de espirito necessaria a adesdo ao discurso, ndo apenas a persuasao
(MAINGUENEAU, 2015a), como também a apreciacdo do saber inspirado nele e por ele. O
professor pode dar uma aula motivando leitores pela racionalidade, além da(s) paixao(des),
que instiga(m) o publico a aderir ao discurso docente e ao saber que ele inspira.

Assim, “como a virtude nao € considerada da mesma maneira em todos os lugares por
todas as pessoas, € em funcdo de seu auditério que o orador construird uma imagem,
conforme o que ¢ considerado virtude”, tendo em vista também os objetivos que precisa
alcancar e o entendimento de que ethos é uma constru¢do do momento da enunciacdo que se
instaura entre os enunciadores e transcende a persuasao (MAINGUENEAU, 20153, p. 15), ou
seja, 0 ethos aristotélico é retorico, é uma técnica de persuasdo trabalhada em discursos orais;
ja na ADF de Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2014, 2013, 2011, 2008a, 2008b, 2002), o
ethos é discursivo, forma-se a despeito da vontade do locutor, mesmo que ele ndo queira, ele
projeta uma imagem de si, mesmo que ele ndo fale, mas escreva. Por isso que o0 autor francés
analisa a categoria ethos em textos escritos, ndo apenas em orais. Passemos, entdo, ao ethos,

segundo Dominique Maingueneau.

2.3.2 O ethos em Maingueneau e sua relacdo com os dados

Conforme exposto, os estudos sobre ethos remontam a tradigdo retorica. Ha um pouco
mais de 30 (trinta) anos que o estudioso francés comecou recorrer a referida nocao de ethos,
segundo Maingueneau (2014), em seu livro Génese do discurso (cuja edicdo primeira, em
francés, data de 1984), nocdo que reelaborou e ampliou em Novas tendéncias em anélise do
discurso e em L ’Analyse du discours, ainda ndo traduzida para o portugués (pelo menos néo a
encontramos em nossa lingua nacional), depois se seguiu com uma adaptacao feita ao discurso
literario em O contexto da obra literaria e ao discurso filosofico trabalhado em obras também
ainda ndo traduzidas para o portugués, se ndo estivermos equivocados, sobre as quais cremos
dispensar comentarios aqui porque 0 que Nnos interessa neste espaco € apenas situar o norte e 0

desenrolar que alavancou os interesses do autor pela referida nocdo. Também na obra Doze
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conceitos em andlise do discurso, publicada em S&o Paulo pela Parébola Editorial, ele dedica
uma sec¢do ao ethos, analisando-o em anuncios de sites de relacionamentos. Outro exemplo é a
obra Andlise de textos de comunicagdo — publicada em Séo Paulo pela Cortez, em 2001 —, a
qual trata da referida no¢éo em textos voltados para a imprensa e para a publicidade. A Gltima
edicdo de que temos conhecimento é a sexta, e ampliada no caso, datada de 2013 e publicada
pela mesma editora. Também integrando nossas referéncias, o ultimo texto sobre ethos a que
tivemos acesso foi Retorno critico sobre o ethos, o qual faz parte de uma coletanea organizada
por Baronas, Mesti & Carreon, publicada pela Pontes em 2016. Nesse texto ele se diz bem
consciente das dificuldades levantadas pela operacionalizacdo do ethos ao tempo em que propde
uma analise mais precisa da referida nogdo, em seguida tece também algumas reflexdes sobre a
relacdo entre ethos dito e ethos mostrado e sobre as estratégias que o destinatario mobiliza para
atribuir um ethos ao enunciador.

Somem-se a essas e a outras obras do autor as tantas pesquisas de mestrado e
doutorado que os pesquisadores de muitas universidades nacionais tém produzido, optando
pela ADF e pela categoria de ethos na perspectiva do citado teérico. Uma incursdo pelo banco
de teses e dissertacdes das referidas universidades comprova-nos 0 exposto ao passo que
demonstra um significativo interesse brasileiro pela proposta dele. Como exemplo de
pesquisas em niveis de mestrado e doutorado, elencamos aqui dissertacdes e tese de: Cristiane
da Silva Ferreira, titulo do trabalho: Ethos discursivo e cenas de enunciacdo em letras de
musica de raiz, dissertacdo defendida em 2008, na Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo (PUC/SP); Rita de Cassia dos Santos Menezes, titulo: Os géneros de discurso,
cenografia e ethos em discursos da obra O templo e a for¢a de Luiz Guilherme Santos Neves,
dissertacdo defendida em 2013, na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES); Véania
Borges Arantes, titulo: O ethos discursivo de personagens femininas: dois romances e duas
letras de masicas, dissertacdo defendida em 2013, na Pontificia Universidade Catdlica de
Goias (PUC/GO); Morgana Soares da Silva, titulo: Cibervioléncia, ethos e géneros de
discurso em comunidades virtuais: o professor como alvo, tese defendida em 2014, na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); Adriana Nadja Lélis Coutinho, titulo: A
construcdo da militancia editorial: disputas por hegemonia em discursos de editorias da
midia impressa nas elei¢bes presidenciais de 2010, tese defendida em 2013, na Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE); entre muitos outros estudos desta area disponiveis nos
bancos de dissertacOes e teses destas e de outras instituicdes nacionais de ensino e pesquisa.
Esclarecemos que, no titulo da dltima tese listada, ndo consta a palavra ethos, mas a autora

dedica a secdo 4 de seu estudo ao citado ethos. Ressaltamos, ainda, que ndo tecemos
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comentarios sobre cada um dos trabalhos citados, por considerarmos, de certa forma,
desnecessarios, em face do que interessa nesse contexto ser apenas mostrar o interesse
brasileiro pela proposta da ADF do autor francés, como também da categoria de ethos na
visdo dele, e isso o titulo ja diz por si, entendemos.

Retomemos a assertiva de que o ethos € ligado a enunciacdo, por isso o locutor o
constréi & medida que o ato de enunciar vai se desenrolando, acontecendo. Mas € preciso
considerar o postulado de que formulamos uma imagem do locutor antes que ele faca uso da
palavra. Fenbmeno nomeado por Maingueneau (2016a, 2015a, 2014, 2008a), entre outros
textos dele, como ethos pré-discursivo e por Amossy (2014) e Haddad (2014) como ethos
prévio, ou seja, 0 que antecede o ethos discursivo. Mas isso ndo significa que sempre seja
possivel projetar um ethos previamente. Ha discursos que ndo nos possibilitam tal projecéo,
como exemplifica o proprio Maingueneau (2015a): ndo é possivel tal previsdo quando lemos
um texto de um autor desconhecido. Quando ouvimos o discurso de alguém que seja publico e
que tenha um transito frequente no contexto midiatico, por exemplo, temos, por isso, suporte
para a construcdo de uma ideia prévia sobre tal(is) pessoa(s).

O certo é que ha uma série de fenbmenos a serem observados na construcao do ethos,
0s quais perpassam pelo registro da lingua, selecdo vocabular, planejamento do texto/do
discurso, questdes ligadas a voz como entonacao, modulacdo, tantas mais, o que possibilitaria
outros estudos para além deste a que nos propomos.

Cabe, entdo, aqui a reflexdo de que ha uma complexidade na elaboracdo do ethos, a
qual é responsavel por mobilizar a afetividade, a sensorialidade e aspectos identitarios do
interpretante, que busca nos suportes verbal e ndo verbal e também no ambiente as
informacdes de que precisa para construir tal ethos. Maingueneau (2015a, p. 16) ainda aponta

um problema mais grave:

Se se diz que o ethos é um efeito de discurso, supde-se que podemos delimitar o que
decorre do discurso; mas isso é muito mais evidente para um texto escrito do que
numa situacdo de interacdo oral. H& sempre elementos contingentes num ato de
comunicagdo, em relagdo aos quais é dizer se fazem ou ndo parte do discurso, mas
que influenciam a construcdo do ethos pelo destinatario.

E continua ainda na mesma pégina, desta vez, dizendo que “o ethos, por natureza, é
um comportamento que, como tal, articula verbal e ndo verbal, provocando nos destinatarios
efeitos multissensoriais” (Op. Cit.). [Negrito nosso]. Esse comportamento da-se, a nosso ver,
na construgdo de imagens, paralelamente, aquilo que o texto consegue aflorar na

personalidade do interpretante. Percebemos contatos de tais postulados do autor francés com
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nosso estudo ao vislumbrarmos as afetividades ou as ndo afetividades que instituem a vida de
cada professor. Essas representacdes ou imagens se mobilizam sob multiplas percepcbes dos
fatos e das cenas mais marcantes, aquelas que ficaram arraigadas na personalidade, nas
lembrancas, nas saudades, nas ndo saudades, ou seja, com as que eles se identificam e com as
que ndo. Na enunciacdo dos relatos, quando cada locutor, ao escrever, foi ouvindo de si
mesmo novamente as (re)memdrias e recordacdes das leituras que Ihe foram
(ndo)oportunizadas e (ndo)efetivadas, quando seus olhos conseguiram (re)ver as cenas de
leitura que compds sua historia de vida, suas mdos conseguem sentir 0s materiais a que teve
acesso, enfim, ele estd se reencontrando com seu mundo afetivo, sensorial e identitéario
constitutivo do seu histérico e memorialistico universo de leitura. Assim os participantes
reviveram e escreveram suas histdrias ao tempo em que construiam, sem saber, um ethos, que
era visado ou talvez ndo.

O ethos visado da-se quando ha uma intencionalidade pontual de construi-lo, como no
caso dos anuncios de sites de relacionamento analisados por Maingueneau (2010), no entanto,
tal ethos nem sempre é ou ndo é, necessariamente, o ethos produzido, uma vez que perpassa
por toda a complexidade citada (MAINGUENEAU, 2015a), pela afetividade do leitor, por
tudo que o locutor consegue suscitar no destinatario, o qual recepciona o discurso e as
imagens que ele desenha no percurso do dizer monitorado por suas crengas, valores, cultura e
ideologia. Dai o0 que se visa produzir nem sempre equivale ao que de fato se produz como
imagem no final da pratica discursiva realizada.

Auchlin (apud MAINGUENEAU, 2015a, p. 16-17), por sua vez, destaca algumas
zonas nas quais a concepcao de ethos pode sofrer variagdes, como podemos ver na seguinte

citacdo:

— O ethos [...] como mais ou menos carnal, concreto ou mais ou menos “abstrato”.
Tudo depende, antes de qualquer outra coisa, do modo como se traduz o termo
ethos: carater, retrato moral, imagem, costumes oratorios, fei¢des, ar, tom... Pode-se
privilegiar a dimensdo visual (“retrato”) ou a musical (“tom”), a psicologia
vulgarizada (“carater”) ...

— O ethos [...] como mais ou menos saliente, manifesto, singular vs. coletivo,
partilhado, implicito e visivel. [...]

— O ethos [...] como mais ou menos fixo, convencional vs. ousado, singular. [...]. Se
a publicidade tende a recorrer aos ethé mais estereotipicos, com a literatura, por
exemplo, acontece outra coisa [...].

Em Maingueneau (2008a, p. 61) acrescenta-se mais uma zona de variacdo proposta

por Auchlin:

O ethos pode ser percebido como mais ou menos axiolégico. [...] H& ou nao
autonomia do ethos em relacdo aos costumes reais dos locutores? Atribui-se a
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retérica latina o preceito segundo o qual, para ser um bom orador, é preciso antes de
tudo ser um homem de bem. Posic¢do que parece oposta a concepgao aristotélica.

Citado isso, Maingueneau (2015a, p. 17) se apresenta como concordante com esses
principios ou concepgfes ao tempo em que argumenta que 0s mesmos devem ou podem ser

explorados de acordo com a problematica do ethos, explicando que:

— 0 ethos é uma nocao discursiva, ele se constréi através do discurso, ndo € uma
“imagem” do locutor exterior a sua fala;

— 0 ethos é fundamentalmente um processo interativo de influéncia sobre o outro;

— € uma nocdo fundamentalmente hibrida (sociodiscursiva), um comportamento
socialmente avaliado, que ndo pode ser apreendido fora de uma situagdo de
comunicagdo precisa, integrada ela mesma numa determinada conjuntura sécio-
historica. [Italico do autor, negrito nosso]

A nocdo de ethos posta nesta citacdo do autor francés é concordante com Auchlin e
apresenta-se como fruto de suas conjecturas para defender sua concepcéao do referido ethos, a
qual se inscreve para além da persuasdo defendida pela Retorica aristotélica, no entanto
entendemos ser uma espécie de prolongamento desta. A corpora eleita por Maingueneau
(2015a, p. 17) incide sobre géneros “instituidos”, em oposi¢do aos géneros

17 como ele explica, e segue dizendo na mesma pagina: “A perspectiva que

“conversacionais
defendo ultrapassa em muito o dominio da argumentacdo. Para além da persuas@o por meio
de argumentos, essa no¢do de ethos permite refletir sobre o processo mais geral de adeséo dos
sujeitos a um certo discurso” [Negrito nosso]. Ele ndo nega a persuasdo, mas propde que ndo
seja estacionada a construcdo do ethos nela, tendo em vista que, na préatica discursiva em que
se desenvolve um ethos, temos de um lado um enunciador construindo imagens de si, e de
outro um coenunciador buscando a compreensdo de tais imagens para poder incorpora-las. E
nessa reflexividade entre os (co)enunciadores que se da a adesao dos sujeitos ao discurso que
esta sendo acessado pelo texto, rastro do discurso, como bem afirma Maingueneau (2016a).
Quando essa adesao se concretiza, cremos, efetivam-se ao mesmo tempo os efeitos de sentido
dos discursos, realizam-se a construgdo e a incorporagdo do ethos e 0s sujeitos,
consequentemente, sdo impactados e influenciados por esse discurso ao qual aderiram.
Defendemos que nosso estudo se contacta com o0 exposto, pois tudo isso ocorre com 0

professor na construcdo das imagens de si. Quando os leitores aderem ao discurso dele,

17 Nos géneros “constituidos”, sejam eles monologais ou dialogais, os parceiros ocupam papéis
preestabelecidos que permanecem estaveis durante o evento comunicativo e seguem rotinas mais
ou menos precisas no desenvolvimento da organizacdo textual. Nos géneros conversacionais, ao
contrério, os lugares dos parceiros sdo seguidamente negociados, e o desenvolvimento do texto ndo
obedece a restricbes macroestruturais fortes (MAINGUENEAU, 2008a, p. 64).
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incorporaram as imagens construidas por seu discurso docente e permitem-se serem
influenciados e impactados pelas imagens de leitura e de leitor que ele faz projetar-se. Tanto
os relatos (Cf. apéndices 2) quanto as aulas observadas (Cf. quadro 4) produzem esses efeitos.

Em se tratando da reflexividade enunciativa, a nogdo de ethos passa por ela, uma vez
que é construido pelo destinatario a partir dos indices deixados e percebidos no ato da
enunciagdo. A “instancia subjetiva” que emana do discurso ¢ manobrada por uma “voz” (ndo
apenas por um “estatuto” de um locutor concebido extradiscursivamente “associado a uma cena
genérica ou cenografia”) e por um corpo enunciante, ou seja, por um fiador - aquele que é
responsavel pelo que diz -, construido pelo destinatério, o qual Ihe da corpo, dai a relacéo entre
corpo e discurso (MAINGUENEAU, 2015a, p. 17-18). A retorica antiga pensou o ethos
relacionando-o, especificamente, a eloquéncia do orador e ao texto oral proferido em contexto
publico. Maingueneau, no conjunto de suas obras aqui citadas, prop6e uma ampliacdo dessa
nocao para além do texto oral, por isso, debrucando-se também sobre o texto escrito e, dali,
passando a defender que neste tipo de texto h& ainda uma “vocalidade” e desta emanam
diversos “tons” que caracterizam o corpo do enunciante, o fiador (Op. Cit.), categorias
encontradas também em suas demais obras, como por exemplo, Maingueneau (2014, 2008a).
Isso nos autorizou a selecionar uma corpora que se utilizou do texto escrito, no caso memoriais
escritos.

Uma concepgdo encarnada de ethos significa um ethos ligado, nos termos de
Maingueneau (2016a, 2016b, 2013, 2011, 2010, 2002) e em outras obras dele, ndo apenas as
esferas verbal e ndo verbal, mas também aos tracos de carater e corporalidade. Aquele
corresponde as caracteristicas psicolédgicas do fiador, este equivale aos tragos fisicos e ao jeito
de vestir-se. O ethos ainda pode ser visto como 0 jeito do enunciador se mover e se
comportar no ambiente social de suas relagdes, também como uma forma silenciosa ou
tacita do comportamento do corpo enunciante, do fiador que, na enunciacdo, de um jeito
ou de outro, dependendo do suporte verbal e ndo verbal que seleciona na elaboracdo de seu
dizer, acaba liberando algo que faz o destinatario construir uma ideia estereotipada do
enunciador (MAINGUENEAU, 2015a). E isso que faz com que muitas vezes tenhamos uma
ideia do que seja 0 bom professor, a dona de casa relapsa, 0 médico competente, a industria
confiavel na fabricacdo de seus produtos, etc. Isso significa também que, na enunciacao, o
sujeito enunciante propicia imagens positivas ou negativas que os esteredtipos fixados pelas
representagcdes sociais que temos internalizadas em nosso psiquismo sejam confrontados,

refutados ou néo e/ou transformados.
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Quanto a questdo da elaboracdo do ethos depender dos suportes verbal e ndo verbal ou
da articulagdo entre os dois, pudemos constatar isso no nosso corpus a medida que observamos
os professores ministrando suas aulas de leitura. Se pensarmos o discurso docente, cabe-nos a
reflexdo de que o verbal por si ndo se sustenta. Professor nenhum, pensamos, conseguira obter
éxito em seu discurso se ndo articular a expressdo verbal a ndo verbal funcional e concordante
com cada situacdo de aula, com cada contexto: os gestos e as indumentarias devem variar de
uma aula para outra. Podemos ilustrar tal questdo relatando uma experiéncia (da década de
1990) referente a pratica docente de um colega professor de Historia. Ao ministrar suas aulas,
vestia-se, literalmente, de Cristovdo Colombo, Pedro Alvares Cabral, Dom Pedro |, tantos
outros personagens da nossa Histdria Nacional. Segundo ele, seu discurso seguia um percurso
mais atraente, o publico ficava mais atento e interagia bem melhor dada a fluidez propiciada
pela relacdo do texto verbal com a indumentaria dos personagens encarnados por ele professor,
somando-se isso aos gestos, aos movimentos e deslocamentos fisicos dele dublando os
contextos historicos que subjazem os papéis de cada personagem que surgem da Historia para a
dramaturgia docente e suas finalidades conteudista e didatica. Cremos que essa narrativa possa
ser, empiricamente, ilustradora do que acabamos de teorizar sobre o verbal e o ndo verbal
entremeando o discurso e criando possibilidades de construgdo de ethé.

Essas reflexdes, cremos, justificam nossa pesquisa ao passo que validam nosso
pressuposto de que o professor, dependendo de seu comportamento enunciativo e ético ao
prover o ensino de leitura, vai gerar uma imagem positiva ou negativa (como dissemos um
pouco acima) sobre si e sobre 0 que ensina, criando, confrontando, refutando ou transformando
ideias fixadas ou estereotipadas sobre a leitura e sobre o que € ser leitor.

Por falar em ético, lembramos o “mundo ético” do fiador, conforme defendido por
Maingueneau (2015a, p. 18),

Do qual ele é parte pregnante e do qual ele d4 acesso. Esse ‘mundo ético’ ativado
pela leitura subsume um certo nimero de situacdes estereotipicas associadas a
comportamentos; a publicidade contemporénea se apoia massivamente sobre tais
estereotipos: 0 mundo ético dos executivos dinamicos, o dos ricos emergentes, [...],
etc.

Ou seja, esse mundo ético inclui cenas estereotipicas daquele setor, as quais fazem
parte do que ja esta positiva ou negativamente fixado, consolidado, de certa forma, mas que
pode ser revisto, transformado conforme as demandas sociais 0 exijam. A incorporacao

(efetuada ou efetivada pelo destinatario) do mundo ético dos professores — corporificados
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como fiadores — contempla o que hé de positivo nas suas narrativas autobiogréficas e o que
precisa ser revisto em suas vidas de leitura e ensino de leitura.

“Incorporagdo” ¢ o termo que Mainguencau (2015a, p. 18) apresenta para dizer que € a
maneira como o intérprete, audiéncia, leitor ou destinatario constroi esse ethos e dele se
apropria. E segue na mesma pégina, postulando que essa incorporagéo pode ser rentavel sob
trés formas de registros:

—aenunciacdo da obra confere uma “corporalidade” ao fiador, ela Ihe da corpo;

— 0 destinatario incorpora, assimila um conjunto de esquemas que correspondem a
uma maneira especifica de se remeter ao mundo habitando seu proprio corpo;

—- essas duas primeiras incorporac@es permitem a constituicdo de um corpo da
comunidade imagindria dos que aderem ao mesmo discurso (Op. Cit.).

Ressaltamos que este postulado esta defendido também em Maingueneau (2014, 2013,
2011, 2008a, 2002). A citacio motiva-nos a propor uma segunda CONTRIBUICAO: que a
insercdo do coenunciador (destinatario) em suas vivéncias socio-histdrica e cultural possa
vigorar também como registro (no caso um quarto) determinante na adesdo dele a um
discurso e, consequentemente, a incorporacdo do ethos, tendo em vista que por desenvolver-se
0 discurso em um percurso, 0 mesmo sO tem uma efetiva realizacdo ap06s passar,
evidentemente, pelas referidas adesdo e incorporacdo, como também pelas citadas realidades
do coenunciador, as quais o constituem enquanto participante do processo enunciativo.
Assim, a incorporacdo se realiza pela enunciacdo, pela adesdo do coenunciador e também
pelos aspectos constitutivos das crencas, valores, costumes e principios que se imbricam(ram)
na formagdo historico-social e cultural na qual se inscreve o coenunciador. Se assim ndo o
fosse, cremos que ele ndo seria coenunciador, ndo seria ele o personagem a estar do outro lado
construindo um carater e uma corporalidade do fiador. A contribui¢do proposta no inicio do
presente paragrafo é-nos autorizada também, defendemos, por percebermos que na obra geral
de Maingueneau ele se refere ao enunciador como “corpo enunciante especificado sécio-
historicamente” (MAINGUENEAU, 2010, p. 80). Nas obras que lemos do autor, quando
pontua a participacdo do coenunciador nesse quadro enunciativo ndo o especifica sob a
perspectiva sécio-histérica como o fez tdo explicitamente na citagdo suprainserida. Nessa
mesma obra, um pouco mais adiante, diz que “ethos discursivo ¢ ele mesmo o produto de uma
construcdo de imagem por parte de sujeitos inscritos, por sua vez, em posi¢Oes sociais
diversas” (Op. Cit., 89), citacdo que também nos autoriza a pensar a contribui¢do proposta.
Esta, sendo aceita, de certa maneira ratifica ou justifica o fato dos relatos, enquanto

interdiscurso, enquanto rede de saberes conexos, serem espacos constituidos por historias
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situadas socio-histérica e culturalmente, também politica e linguisticamente, e o destinatéario
adere a essas situacionalidades por ver-se nelas, por também ser situado assim.

O ethos de um discurso, assim, provém da interacdo de diversas instancias ou, em
outros termos, de diferentes ethé, construidos por esse destinatario: ethos pre-discursivo
(construido pelo destinatario antes mesmo que o enunciador faca uso da palavra), ethos
discursivo (dé-se no percurso da palavra em movimento, ou seja, na construcao do discurso),
ethos dito (quando no texto o enunciador coloca-se, apresenta-se, fala de si), ethos mostrado
(é o que ndo € dito de si, mas construido pelas imagens gque a audiéncia € levada a projetar, a
medida que a enunciagdo se processa, juntamente com o ethos dito constitui o discursivo). Por
fim, Maingueneau (2015a, 2014, 2008a), propde mais um, chamado ethos efetivo e assegura
que ele é resultado da interacdo dos demais e representa a realizacdo efetiva e a consolidagédo
do processo de construcdo de imagens de si.

O autor fecha tais fundamentos, reunindo esses ethé em um “esquema”, como
podemos ver em Maingueneau (2016a, p. 270; 20154, p. 19; 2008a, p. 71) no qual ele utiliza

flechas duplas para demonstrar como ocorre essa interacao:

Esquema 2 — Esquema de Maingueneau (2016a, P. 270)

Ethos afetivo

/\

Ethos pré-discursivo z———> Ethos discursivo
1

/ Ethos dito Ethos mostrado

Estereotipos ligados a mundo éticos

Compreendemos como pertinente citar o esquema por ele resumir, de forma bem
direta e categorica, o ideario de ethos da proposta tedrico-metodoldgica que fundamenta esta
pesquisa. Ao pensarmos o0 esquema em si e em suas implicacdes tedricas, o ethos efetivo nos
remete ao sentido do que seja 0 que realmente consolida-se, realiza-se ao término de cada
“prética discursiva” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 135-136). Nem sempre a ideia prévia
(ethos pré-discursivo) que construimos de alguém coincide com o que se € ou com 0 que se
realiza de fato, ou melhor, com o que se mostra ser (ethos discursivo). Muitas vezes, essa

ideia prévia nem chega a ser conjecturada de fato por ndo se ter o0 minimo suporte para tal,
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além disso uma reflexdo se faz necessaria: se o ethos ¢ um “efeito de discurso” (Op. Cit.,
2015a, p. 16), entendemos como invidvel trabalhar com um ethos pré-discursivo, ja que
“efeito” da-se durante ou depois, ndo antes, ndo pré. Também como pode o ethos efetivo estar
em uma cobertura que elenca o pré-discursivo como participante da efetivacdo do ethos?
Ainda conjecturamos que o ethos produzido, em oposicdo ao visado, por ser aquele que a
audiéncia consegue produzir (previamente ou ndo), deveria fazer parte da composicdo desse
esquema como pertinente aos ethé pré-discursivo e discursivo. O que acabamos de defender
dialoga com um novo tracado para o esquema do autor francés, proposto por Silva (2014, p.

96) no esquema 3 de sua tese de doutorado:

Esquema 3 — Reconfiguracdo do Esquema de Maingueneau (2006)
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Estereétipés ligados a mundos éticos

EFETIVACAO DO ETHOS

Os esquemas nos indicaram, inspiraram-nos os ethé que propomos e analisamos nas
secOes 2.4.1 e 2.4.2. Adentraremos agora na sequéncia dos relatos escritos (resumidos em
quadros que os totalizam) - tonica de nosso estudo - e da analise dos ethé que esta pesquisa
levanta por sentir-se autorizada para tal, tendo em vista que se ha “carater e corporalidade”
constitutivos de um ethos, o qual emana de uma instancia subjetiva que se mostra em
enunciagdes de textos publicitarios (MAINGUENEAU, 2013, 2011, 2002), de textos literarios
(MAINGUENEAU, 2016a), de anuncios de sites de relacionamentos (MAINGUENEAU,
2010), entre outros, entdo, podemos ter ethé que emanam de relatos escritos, cujas narrativas
ecoam das vozes de professores de leitura. E nestas enunciacdes, eles ativam uma prética
discursiva (MAINGUENEAU, 2008b; SPINK & MEDRADO, 2000) que encena imagens de
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si como leitores e ensinantes de leitura, que reverberam imagens de leitura que eles
demonstram ter e, pensamos, levar das suas préaticas de leitura as de ensino de leitura. Além
de que o “texto escrito” que registra 0s relatos € mais uma das modalidades textuais, como ja
dissemos, defendidas pelo autor francés como enunciado propicio para se ver o discurso como
encenacdo, situado em um campo discursivo especifico. O exposto é para justificar os ethé de
leitor e de ensinante de leitura que propomos como nossa terceira CONTRIBUICAO (a

principal entre as demais) fruto desta pesquisa.

2.4 OS ETHE DE LEITOR E DE ENSINANTE DE LEITURA NA DISCURSIVIDADE
DOS RELATOS

Esta secdo do trabalho é fundamental por nela centrarem-se as duas categorizacdes dos
relatos (resumidas em quadros que d&o a viséo total dos seus dados em 2.4.1 e em 2.4.2); por
focar a analise e a discussdo, delimitada e precisamente, na questdo especifica dos ethé que
propomos como oriundos das narrativas estudadas; por amarrar e, de certo modo, consolidar a
analise e a discussdo sobre os ethé propostos que vem sendo feitas ao longo das secdes
anteriores.

Com base em Souza & Kramer (2003) quando do estudo sobre narrativa, leitura e
escrita de professores como relato de experiéncia humana, também em Souza (2003) quando
discute uma compreensao estética do cotidiano, além de Demartini (2008), que discorre sobre
0 percurso que vai das historias de vida as historias de formacdo, entre tantas leituras sobre o
tema em foco ao longo deste estudo, além das experiéncias docentes que temos vivido e das
observadas de outros professores de lingua portuguesa, mais precisamente de leitura,
construimos a ideia de adotar relatos escritos ou narrativas autobiograficas ou memoriais
como um pertinente dominio para os participantes construirem a interdiscursividade de suas
vidas de leitura e de ensino de leitura, as quais sedimentam as instancias subjetivas
(MAINGUENEAU, 2015a) possibilitadoras da construcdo dos ethé propostos como
contribuicdo central dessa pesquisa. De tais leituras, compreensdes e experiéncias,
idealizamos duas categorias, conforme apresentadas na segdo 1.2.1.2 dos aspectos
metodologicos, que consideramos fundamentais e norteadoras dos referidos ethé: A)
PROCESSO DE FORMAGAO DO(A) PROFESSOR(A) E SUA RELACAO COM A
LEITURA; B) DAS PRATICAS DE LEITURA AS DE ENSINO DE LEITURA.

Convém ressaltar que as interagdes com a orientadora, como também as discussdes e

sugestdes da banca por ocasido da qualificagdo do projeto que propds este estudo foram
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fundamentais, entre outras coisas: para pensarmos um roteiro com tépicos que norteasse 0
professor nas rememorias dos trajetos de suas experiéncias de leitura (assim criamos um
roteiro para os relatos), como também para que adotadssemos leituras outras com vistas a
provermos um aprofundamento na nossa compreensdo do ethos sob a perspectiva discursiva,
como também sua pertinéncia para a delimitacdo de nossa investigacao.

Portanto, o roteiro dos relatos disponibilizados aos participantes incide sobre as duas
categorias supramencionadas, considerando a primeira como as experiéncias de leitura dos
sujeitos enquanto leitores em seu processo de formacdo. A segunda categoria, a B, mostra os
enunciadores na posicdo de professores, aqueles que estdo levando as préticas de leituras de
suas formacdes para as suas atuagdes docentes. Depreende-se agora um enunciador com
praticas discursivas que o inscrevam em suas relagdes com a escola, por exemplo, mas desta
vez na voz de professor, enunciando de uma instancia que possibilita ao destinatario novos
sentidos de ethos em relacéo ao que foi discursivizado na categoria anterior. Vamos, entéo, ao
estudo das categorias: a A serd desenvolvidaem 2.4.1ea B em 2.4.2.

2.4.1 O processo de formacao do professor e a construcao de ethé

Pelo que foi desenvolvido ao longo das secBes anteriores, supomos ter crédito para
defender que o processo de formacdo do professor é ou deve ser bem mais holistico do que
possamos conjecturar, haja vista, muitos sdo os “aparelhos” (ALTHUSSER, 1985) ou as
“instituicbes” (MAINGUENEAU, 2008a) que o integram: a escola; e bem antes desta, a
familia; a comunidade, na qual vislumbramos uma rede interconecta de saberes e praticas
sociais que enlarguecem a formacdo dos sujeitos ao lado da familia, igreja e escola; e a
universidade, como espaco académico pluridisciplinar que oportuniza as formacdes
profissionais previstas pela lei educacional de cada nagéo. (Re)lembrando que a religiosidade
(e implicitamente a igreja) aparece(m) nas narrativas compondo as cenas vividas no universo
da familia da maioria dos voluntarios da pesquisa. Dessa forma, a categoria A dos relatos tem
seu roteiro centrado, sumariamente, em cenas ocorridas no interior dessas quatro instituigcoes
(grifadas) que se apresentam como espagos ou palcos gerais de suas histdrias.

Com o intuito de sintetizar e mostrar a totalidade dos dados aos quais nos referimos na
andlise e discussdo a seguir, assim como fizemos nos quadros 1, 2, 3 (Cf. se¢do 1.2.1.1) —
referentes aos questionarios — e 4 (Cf. secdo 1.2.1.3) — referente a observacdo de aulas -,
criamos também os quadros 5 para a presente se¢do 2.4.1 e 6 para a 2.4.2, ambos com base

nos relatos; no entanto, se preferirem a (re)leitura dos relatos (Apéndices 2), serd esta
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opcional. Em funcdo de realizarmos uma anélise doravante pautada na totalidade dos ethé que
0s relatos mostram, deu-se a opgdo por resumi-los em quadros. Convidamos os leitores a
apreciarem a referida totalidade que demonstra o quadro a seguir sobre o “Processo de
formagdo do professor e¢ sua relagdo com a leitura” para, em seguida, adentrarmos na

discussdo, mais especificamente, dos ethé que inferimos dessa categoria.\VVamos ao quadro 5.
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Quadro 5 — Relatos Escritos Categoria A: Processo de Formagéo do Professor e Sua Relagdo Com a Leitura
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£ N professore; | - leiturae a 0s sete P trazem
] Revistas: - o~ | do - - oty x - er os textos
%) o - leituras socializagd . impossibilita | andes; - Néo - Sim, uma . boas
W | Cartithade | N2 biblicasno | es de obras | POEMase | - Leiturae . vada - Iracema | suficientes, | influéncia académico | - Para o recordacd
o Sabrina - i relatando socializaglo de | Apresental L x . ’ s, 0 que foi | desempenh
o | abe, - ' catecismo; literarias. G AP ¢ aquisicédo de (José de mas transformado 104 . P es que
a P Bianca, obras obras do de pegas - i superado; oda
Biblia®. - caderno P L . certos livros, | Alencar), contributiva | rae - refletem
< fotonovela literarias literérias. teatrais. s -umteatro | profisséo.
) s de (professor familia com O bom S. propulsora. apresentad na
8 ' anotagdes baixo poder criado trajetdria
- de oem
de fiado da . de compras. (Adolfo . dos que o
literatura). p equipe (por
venda do Caminha), elae seguem.
pai. entre equipe)
outros®. quipe).

18 No desenvolvimento da pesquisa e producdo da tese, pela necessidade de revisdo terminoldgica do termo mais cabivel, achamos por bem trocar o termo
imagens (das colunas 04, 05 e 07 do presente quadro) por cenas, mas nos apéndices continua constando imagens.

19 Leitura de trechos da Biblia feita pelo pai.

20 A participante destaca o discurso escolar dos seus professores(as), argumentando a favor da importancia da leitura.
Continua
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(_D - lia a pedido de leitora prioridades estrutural mediador | &o sobre texto | professor. as para
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0s passava. do acesso obras); de leitura. dificuldade a velha
sugeridos dos - géneros de testa-las, nogao
pela escola. professores da midia de saber sobre
da época. escrita fazer. leitor,
(final do texto e
ensino leitura.
médio)

21 Contato com elas em casa (incentivo da mae); era seduzido pelas imagens.

Continua
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jeca ' motivagdo®. pela ik
tatuzinhos professora. gramética
(em normativa.
almanaque)

22 Eram estes recepcionados na forma de uma histéria contada oralmente, ja que eram provenientes da memorizacdo do enredo pelo contador. Essa leitura
ocorria somente no final de semana, pois a familia, especialmente os pais, dispunha de pouco tempo em funcéo do trabalho secular.

23 Enfadonho pelas turmas serem numerosas e Lirio ndo ter um bom relacionamento com os professores de Lingua Portuguesa.
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FONTE: RELATOS (APENDICES 2A, 2B, 2C, 2D)

24 EBD — Escola Biblica Dominical. As revistas citadas eram compostas por histérias biblicas as quais relacionavam textos escritos e imagens bem ilustrativas.

25 Coletanea de hinos organizados pela Igreja Evangélica Assembleia de Deus.
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Os discursos dos voluntérios, em se tratando do processo que norteou suas formagoes, ja
nos induzem a uma curiosidade: por que os professores registram tdo poucas boas imagens que
tém da leitura no universo escolar e pouquissimas dos docentes dessa area nesse universo que se
refere a toda a educacgdo basica? Como pudemos ver no quadro anterior, RD apresenta uma
Unica imagem de um professor de Literatura ao longo de toda a sua vida escolar, GS de uma
professora de Redacdo, LR e OQ ndo demonstram empolgacdo. Se pensarmos, de principio, a
perspectiva aristotélica (ARISTOTELES, 2013) sobre o ethos, de cara ja conjecturamos uma
ineficacia na persuasdo dos formadores desses participantes no sentido de que, quando se estao
formando leitores, € preciso persuadi-los ao gosto pelo ato de ler, e parece-nos que eles ndo
atenderam a esse pleito. Se avangarmos um pouco e relembrarmos Maingueneau (2015a),
podemos, ainda, conjecturar ou até mesmo afirmar que os mesmos formadores ndo efetivam a
adesao dos participantes - quando de suas condicGes de leitura no universo escolar - ao referido
gosto pelo ato de ler, dadas as (re)memdrias e recordacbes que registram e que estdo
sumarizadas no referido quadro 5. Para que essa adesdo ocorra, é preciso sentirem-se,
sociodiscursivamente, motivados a isso, mas ndo somente com ‘“prudéncia”, “virtude” e
“benevoléncia” aristotélicas, mas que seja acrescentada uma dose de incentivo, de motivacéo e
de despertamento do interesse e da participacdo do publico, entre tantos outros pontos. No
contexto do ensino, os tracos de carater aspeados sdo necessarios, mas urge a necessidade de
tracos do comportamento e da atitude didatica do formador como o espirito de motivagdo, de
despertamento do interesse do aluno, de competéncias conteudistica e discursiva mesmo para
atrair leitores e fazer com que o processo de formacdo que se da via aulas marquem suas
trajetérias. O proprio Aristoteles (2013, p. 93) afirmou: “Tudo aquilo para o que somos
impelidos por um desejo interior, um apetite, € prazeroso, pois 0 apetite € uma inclinacdo que
nos arrasta para o prazeroso”. O professor (0 formador), no contexto escolar, é o ser habilitado
para isso. As trés qualidades, conforme postuladas por Aristoteles, confirmam-se e se infirmam
ao mesmo tempo.

O quadro 5 é demonstrativo de que as imagens mais prazerosas de situacdes de leitura
gue os participantes viveram foram construidas na familia, esse € o universo que mais lhes
propiciou leituras significativas e fez deles ndo apenas leitores, mas leitores que encontram
significados naquilo que leem. E importante chamar a atengdo para o fato de que essas imagens
que eles constroem da leitura vao reverberar nas imagens dele como leitor e como ensinante de
leitura, ou seja, quando ele constr6i uma imagem de leitor, constréi, concomitantemente, uma
imagem da leitura e vice-versa. Percebemos ai que a construcdo dessas imagens de leitura e

também das deles como leitores — porque os professores se mostram como leitores — é
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mobilizada por uma afetividade, por uma percep¢do multissensorial ao tempo em que eles se
identificam (MAINGUENEAU, 2015a) e sentem prazer pelas leituras em familia e pela
maneira como esta leitura Ihes é oportunizada nessa instituicdo, entendendo que o exposto
confirma que o processo de formacéo do professor é ou deve ser bem mais holistico do que
possamos conjecturar (Cf. se¢do 2.4.1), haja vista, muitos sdo os “aparelhos” (ALTHUSSER,
1985) ou as “instituigoes” (MAINGUENEAU, 2008a) que o integram: a escola; e bem antes
dessa, a familia; a comunidade, na qual vislumbramos uma rede interconecta de saberes e
praticas sociais que enlarguecem a formacéo dos sujeitos ao lado da familia, igreja e escola; e a
universidade (Cf. quadro 5). Ressaltamos, ainda, que as imagens de leitura ndo sdo
representativas de um ethos, ja que este é uma categoria de sujeito, e leitura ndo € sujeito como
0 € o leitor e o ensinante de leitura. No caso, as imagens de leitura sdo imagens de algo ou do
outro, ndo de si. Por isso, entendemos que imagens de leitura se aproximardo talvez da nocéao de
phatos®® (AMOSSY, 2014; EGGS, 2014; MAINGUENEAU, 2015a, 2014).

Héa toda uma relacdo afetiva em familia perceptivel nos meandros do interdiscurso de
cada professor. GS e OQ encenam experiéncias de leitura que mostram 0s pais como
personagens cujo ethos de responsabilidade pela leitura dos filhos € mais admirado do que
qualquer outro personagem do elenco das autobiografias analisadas. O carater e a
corporalidade com que vestem seus genitores enquanto agentes que lhes oportunizam a
aprendizagem da leitura faz-nos lembrar o processo de néo escolarizacdo da leitura: a Europa
protestante ensinava a ler lendo, ensinava a ler o texto, as ideias, como também se utilizava de
textos da vida pratica (Cf. secdo 3), e assim o fazem os pais de nossos participantes
(voluntarios) mesmo com seus escassos recursos financeiros e didaticos (Cf. quadro 5).

Conseguimos construir imagens de leitura como “pratica social” (KLEIMAN, 2004
apud MARCUSCHI, 2008; KLEIMAN, 2013a; LAJOLO &ZILBERMAN, 1999;
MARCUSCHI, 2008) em familia em funcdo do imagindrio que as cenas narradas nos
possibilitam corporificar (MAINGUENEAU, 20153, 2014). E essas imagens se reverberam nas
demais: na de leitor e na de ensinante de leitura, que correspondem aos dois ethe propostos por
esta tese: os ethé de leitor e de ensinante de leitura, 0os quais propomos que sejam um
prolongamento do “ethos discursivo” de Maingueneau (2015a, 2014, 2008a) [Grifo nosso],

considerando que também se ddo sociodiscursivamente, uma vez que € um efeito do discurso

%6 Processo de leitura é complexo, envolve autor, leitor, texto, contexto (KOCH & ELIAS, 2009),
(KOCH, 2009), MARCUSCHI (2008, 2003, 1999). Tudo isso integra o processo de construcéo de
imagem da leitura, mas essa imagem nao ¢ ethos, provavelmente aproxime-se de phatos, no entanto
por ndo ser essa categoria componente do elenco de categorias destacadas e adotadas nesta tese,
ndo a trabalharemos aqui, ficando para posteriores investigacoes.
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dos relatos que, em um processo interativo, coenunciador ou interpretante dos citados relatos
confere uma voz ao fiador (representado pela voz de cada professor participante), o qual diz e
mostra em seus discursos as diversas imagens de si ou ethé (MAINGUENEAU, 2015a) de
leitor(es): entusiasmados, criticos, ndo conformados, empenhados (GS, OQ); autbnomos,
compromissados (GS, OQ, LR); insatisfeitos com a escola e a universidade (Graduacéo) (GS,
0OQ); passivo, conformista, acomodado ou desmotivado (RD), conscientes dos entraves que
dificultam o ato de ler (RD, GS, LR, OQ). Depreendemos tais ethé observando a instancia
subjetiva que emana dos discursos de cada fiador, que mostra tais imagens a partir ndo apenas do
que dizem, mas da maneira como dizem, encenando um discurso que nos faz criar, como em um
teatro, cenas que culminam nas imagens representativas dos ethé que emanam de cada um.

Esses ethé de leitor sdo representados também por um comportamento que demonstra o
mundo ético de cada participante no sentido em que nos faz criar, no caso dos relatos analisados,
0 corpo de seus pais e de suas familias, os gestos de leitura ¢ toda “uma espécie de fantasma”
(MAINGUENEAU, 1997, p. 47) das imagens paterna e materna que surgem na realizagdo dos
citados gestos na venda do pai de RD, na sala da casa de GS, em algum lugar da residéncia de LR
e na mesa do café da casa de OQ, como podemos confirmar nos excertos a seguir, provenientes de

situacOes de leitura vividas em familia ou outros universos onde esta esteja:

FRAGMENTO 28: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 2. [Grifos nossos]

Pesquisas solicitadas pelos professores, leituras biblicas no catecismo, caderno de anotacGes de
fiados da venda de meu pai.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 29: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 1. [Grifos nossos
Brincava de escolinha em casa e, com a ajuda de minha mde, encenava aulas de leitura. Ela ndo
estudou muito, mas entendia a importancia da leitura, haja vista que me deixava proximo de todo
material escrito que havia em minha casa.
[..]
Eu lia o que mais circula em casa, as revistas e jornais trazidas pelo meu pai. Ele sempre me
apresentava o que trazia e me pedia para ler. O meu pai também ndo estudou muito, mas era leitor de
jornais, o que também colaborou com minha curiosidade.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 30: LR, Apéndice 2C, Categoria A, Item 1. [Grifos nossos]

Cordéis e romances, sendo que a leitura de romances era feita de forma contada oralmente, uma vez
que as historias eram memorizadas. A frequéncia era pouca, pois meus pais trabalhavam muito e ndo
dispunham de tempo para essa atividade, portanto isso acontecia s6 nos finais de semana.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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FRAGMENTO 31: 0OQ, Apéndice 2D, Categoria A, Item 1. [Grifos nossos

Como minha mae era professora de Lingua Portuguesa (chegou a ser minha professora de
Literatura algum tempo depois), costumava trazer alguns livros da biblioteca da escola para
lermos em casa. Os gibis e contos de fadas estavam entre os meus preferidos. [...]. Também liamos
a Biblia juntos & mesa, vez ou outra, logo no café da manha, assim como as musicas que
cantdvamos, acompanhando na Harpa Crista. As leituras geralmente eram feitas por meu pai, que,
como ministro da igreja, tinha o habito de ler e ensinar os preceitos biblicos, mas, algumas vezes,
pedia que fizéssemos a leitura do dia (E ele era exigente!).

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Esses espacos dos lares, da “venda”, supomos uma mercearia, que funcionam como
palco das narrativas, digo, essas “topografias” (MAINGUENEAU, 2016a, p. 252) também
séo determinantes desse ethos de leitor como fruto da responsabilidade dos genitores, do ethos
como comportamento valseado, encenado e conduzido por prazer, por CoOmpromisso e por
aquilo que os pais podiam oferecer a seus filhos. Uma topografia propicia a construcéo de
experiéncias validas para toda a vida com recordacGes marcantes. Isso é possivel porque os
discursos analisados possibilitaram-nos uma cenografia onde foi/é possivel criar cenas pelos
elementos verbais, mas também pelos ndo verbais que emanam da préaxis de suas familias.
Assim, confirma-se o postulado arrolado ao longo dessa secdo: o ethos é por natureza um
comportamento que articula atos verbais a ndo verbais. Ethos discursivo (Op. Cit., 2016a,
2015a, 2014), portanto, estende-se a nossa postulacdo dos ethé de leitor e de ensinante de
leitura que emanam, surgem, nascem do interdiscurso praticado nas/pelas narrativas, uma vez
que os efeitos de sentidos das narrativas nos permitem construir tais ethé. O supracitado
prazer ainda nos faz dialogar com Aristételes (2013, p. 92) e com ele corroborar o
comportamento que esses ethé promovem & alma, ao espirito e ao carater dos participantes: “E
possivel formularmos um certo movimento da alma pelo qual a alma, como um todo, é
transportada de uma maneira sensivel para o seu estado natural”.

N&o sabemos se esses eram os ethé de leitor e de ensinante visados pelos
participantes, mas foram os que emanaram de nossas interpretagdes considerando os efeitos
que os sentidos nos possibilitaram construir. Igualmente ndo podemos saber quais ethe de
leitor e de ensinante, como também quais imagens de leitura os pais dos participantes visavam
gue fossem construidos, mas criaram boas imagens de leitura aos seus filhos que reverberam
em significativos ethé de leitor e de ensinante. A prova é que 0s ‘“posicionamentos”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 42-43) de cada um deles é representativo de uma ideologia de
familia cuja maneira de prover a leitura e as boas imagens desta aos seus filhos € muito mais

fruto de sua boa vontade, de seu forte empenho do que de suas reais condicdes
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socioecondmicas e culturais (Cf. apéndices 2). Podemos ver que nenhum deles, pela maneira
de dizer ou mesmo pelo dito — citando RD, por exemplo, que literalmente afirma-se sem
condigdes em familia para comprar livros (Cf. apéndice 2A) — demonstram um ethos de
afastamento do ato de ler durante o processo de formacéo resumido no quadro 5, muito menos
mostram-se como leitores relapsos ou descomprometidos, mas sim como leitores que valorizam
a leitura, nela acreditam e lutam por té-la em suas vidas, em seus cotidianos. Os ethé de
decepcao e/ou insatisfacdo, até mesmo de uma certa descrenca, que GS, OQ e, mesmo que em
menor grau, também LR encarnam, em dados momentos, ndo é com a leitura, muito menos com
a familia, a cultura religiosa, a comunidade em geral, mas com a escola e a universidade que 0s
formaram, salvo alguns poucos bons exemplos que listam de eventos de leitura significativos
quando o contexto refere-se a essas duas Ultimas instituicbes (Cf. apéndices 2B, 2C, 2D). GS
despe-se desse carater de insatisfeito j& nos estudos de p6s-graduacdo e passa a apresentar um
ethos melhorado em relacdo a formacao académica. Ressaltemos que o ethos de insatisfacdo e
de certa descrenca por parte de OQ é com a escola apenas.

Como fiadores, fazem emanar uma voz de responsaveis pelo que enunciam, e tal voz
mostra-os ao tempo em que dizem de suas trajetdrias, alegrias, dificuldades, avancos,
imagens que tém da leitura, das que tém de seus professores, do ensino que receberam e do
que praticam hoje. No espaco entre os enunciadores e nés leitores dos relatos permeia uma
reflexividade enunciativa que, segundo Maingueneau (2016a, 2015a), leva-nos a provar
uma plausivel abertura e confianca em nos contar suas historias, passando-nos até a
impressdo de que se veem em nds com quem eles se identificam. Também conjecturamos
uma certa sinceridade nesses fiadores. Diferentemente da perspectiva aristotélica, essa
franqueza importa para a pesquisa. Também acabam por mostrar-se ndo apenas como
leitores, mas como leitores do tipo que concebem a leitura como algo “transformador e
propulsor” (RD, APENDICE 2A, CATEGORIA A, ITEM 3), como revela-se o “ethos dito”
(Op. Cit., 20164, p. 270; 20154, p. 19; 20084, p. 71) deRD (Cf. quadro 5).

O corpo enunciante de RD mostra-se com um ethos de leitor passivo, conformado
quanto as suas concepcOes de leitura e de ensino de leitura a que foi exposta como aluna ao
longo de sua trajetdéria de formacgéo. Isso € o que podemos interpretar, pela reflexividade
enunciativa que se instaura entre ela (como enunciadora) e nés (como interpretantes) ao
longo da constituicdo do seu dizer e da sua maneira de dizer. Seu interdiscurso resulta de
uma enunciacdo que nos faz construir um ethos que tem consciéncia dos entraves que

dificultaram sua trajetoria de leitura, de acesso a livros, de ter um conjunto maior de
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professores mais provedores de um ensino de leitura como prética social, com fluidez,
com criticidade, mas percebemos também um certo ethos de comodismo ou de
desmotivacdo quanto a questdo. Um professor de literatura na educacdo basica € o Unico
personagem marcante que, em seu discurso, ela elenca no contexto de sua educacédo basica.
Quando se trata de professor que teve no ensino superior, ela nos possibilita construir a
cenografia de que ela prefere ndo se pronunciar pontualmente sobre nenhum professor
marcante, quando ela diz de modo geral que professor sempre traz boas recordacbes que

serdo seguidas por quem vem apos:

FRAGMENTO 32: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 4.

Professores sempre nos trazem boas recordacfes, € 0 que somos como pessoas ou profissionais
trazem o reflexo dos ensinamentos que tivemos no decorrer de nossa trajetria académica.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Quer queira quer ndo, ha ai um tom, uma vocalidade de quem ndo quer entrar em
detalhes sobre isso. Essa enunciacdo nos possibilita conferir a fiadora um ethos conformado
que prefere ndo entrar em pormenores quanto ao pleito em discussao, de certa forma. Dai
surge uma indagacdo: até que ponto podemos dizer que professores sempre trazem boas
recordacfes? De uma forma ou de outra, sera que isso se sustenta?

Ja a instancia subjetiva que emana de GS mostra-se com um ethos de leitor e de
aprendente da leitura ao longo de sua educacdo basica nada conformado, nem passivo, mas
naturalmente critico com o que recebeu. Sua maneira de dizer é prototipica de uma maneira
de ser ou de comportar-se também critica, muito ativa e fortemente atuante, isso pudemos
constatar quando da observacdo de suas cinco aulas (Cf. quadro 4). GS mostra, na sua pratica,
um ethos de ensinante de leitura ansioso e, significativamente, empenhado em fazer seus
alunos conceberem a leitura e o texto como préaticas sociais, ou seja, diferente (ou bem mais
significativo) daquilo que recebeu na sua educacdo béasica e, em partes, no ensino superior,
logo ele assegura que foram nos estudos de pds-graduacdo que passou a trabalhar a leitura de

forma critica, interativa e como prética social:

FRAGMENTO 33: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 2.

A minha trajetéria de vida me proporcionou ser curioso para desvendar textos ao meu redor. Na
educacdo bésica, as primeiras inquietacdes sobre ler criticamente os textos surgiram. Na graduagéo,
as teorias linguisticas me trouxeram aparato tedrico, mas, nos estudos de pds, as pesquisas
desenvolvidas, os estudos lidos me fizeram rever e testar o que € ler criticamente, 0 pensar no ensino
de estratégias de leitura, segundo os géneros estudados.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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A medida que ele vai enunciando, conseguimos construir um ethos de leitor muito
consciente e muito critico em torno de tudo que lhe foi oportunizado. De sua passagem da
escola a universidade, ele reconhece o esforco de alguns professores, uma minoria na
verdade, para trabalhar uma aula de leitura de forma funcional, dai cita uma professora de
redacdo que teve na Educacdo Basica (Cf. quadro 5), a qual Ihe serviu de exemplo, contudo
sua maneira de dizer revela seu alto nivel de lucidez quanto ao tanto que as aulas de leitura,
implicitamente, entendemos, precisam(vam)ser melhoradas. O mundo ético desse fiador,
ou seja, desse leitor consciente e inconformado com tal realidade de leitura, é demonstrativo
e revelador de um comportamento de alguém inquieto com o0s esteredtipos
(MAINGUENEAU, 2015a) de leitura e de leitores constituidos e efetivados na educacéo e
na sociedade brasileiras. Tal comportamento é prototipico de pessoas com visdo para além
de um ethos de leitor assiduo, digamos, mas de um ethos que demanda criticidade e
inconformismo com o mesmo, com o sempre. Dessa mesma forma sdo “as imagens” de
leitura que ele nos faz visualizar ao longo de seu processo de formacdo (AMOSSY, 2014).

LR, por sua vez, demonstra, em seu processo de formacdo, um ethos de leitor que,
sociodiscursivamente, mostra-se ndo muito diferente do de RD, embora em alguns
momentos ele demonstre de si 0 mundo ético de um leitor menos passivo e menos
conformado do que ela, isso quando ele ndo cala e de si manobra e sustenta uma voz que
tem certo tom de inconformismo no momento em que diz das imagens que tem de
professores com préticas tradicionais de ensino de leitura na sua educacdo bésica (Cf.
quadro 5). Tais praticas associam-se a comportamentos estereotipicos de ethos de leitor
exposto a oportunidades de leituras descontextualizadas, abstraido de uma proposta
sociointeracionista e de uma concepc¢ao de leitura como pratica social (KLEIMAN, 2004
apud MARCUSCHI, 2008; KLEIMAN, 2013a; LAJOLO & ZILBERMAN, 1999;
MARCUSCHI, 2008). Ele critica as atividades de leitura sem vistas a reflexdo em seu
processo escolar, sua maneira de dizer nos induz a construir a cenografia daquilo que,
empiricamente, temos como verdade por conhecermos na pratica e na experiéncia esse
periodo de sua formacao.

Para justificar o que acabamos de discutir, achamos por bem lembrarmos do “mundo
ético” veiculado por uma publicidade em torno de uma mdaquina fotografica que
Maingueneau (2015a, p. 21) analisa: “[...] a ativagdo do mundo ético se faz com base em
todos os estere6tipos que a cultura de massa veicula sobre o exército norte americano”, no

caso da publicidade em questdo. Inferimos que os esteredtipos que temos constituidos sobre
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o leitor e 0 ensinante de leitura sdo de fato processo e produto da cultura, das relacoes
sociais e dos contextos histdricos que cristalizam tais estere6tipos por meio das préaticas
discursivas que vao do ato de ler ao de ensinar a ler.

Por fim, OQ. A reflexividade enunciativa que se da por meio do discurso dela
possibilita-nos um encontro com uma cenografia de que ler é algo arrebatador, que faz o
leitor mostrar-se como alguém que viaja e vaga por outros mundos (FREIRE, 2011;
KLEIMAN, 2010; LAJOLO & ZILBERMAN, 1999; SOARES, 2006; TFOUNI, 2010),

especialmente quando ela narra cenas de leitura em familia:

FRAGMENTO 34: OQ, Apéndice 2D, Categoria A, ltem 1.
Como minha mae era professora de Lingua Portuguesa (chegou a ser minha professora de Literatura
algum tempo depois), costumava trazer alguns livros da biblioteca da escola para lermos em casa. Os
gibis e contos de fadas estavam entre os meus preferidos. Minha irmad menor era a maior leitora. Com
0 espirito de aventureira, empolgava-se com as histérias, 0 que me deixava extremamente curiosa.
Especialmente quando ela comecava a dar gargalhadas ou a chorar enquanto lia. Também liamos a
Biblia juntos a mesa, vez ou outra, logo no café da manhd, assim como as musicas que cantdvamos,
acompanhando na Harpa Crista. As leituras geralmente eram feitas por meu pai, que, COmo ministro
da igreja, tinha o habito de ler e ensinar os preceitos biblicos, mas, algumas vezes, pedia que
fizéssemos a leitura do dia (E ele era exigente!).

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 35: OQ, Apéndice 2D, Categoria A, ltem 2.
As situacBes de leitura que mais me marcaram, além das feitas na igreja, ocorreram no siléncio do
meu quarto. Era ali que eu realmente “viajava no tempo e no espaco” através da leitura de contos e
gibis, deitada na cama ou mesmo no ch&o (no chao era mais gostoso). As vezes, eu e minha irma
brigavamos pelos livros.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

E para esse universo complexo e multifacetado do ato de ler que o ethos de leitor
encarnado por essa fiadora nos leva. Sua maneira de dizer, de narrar, de encenar nos reporta a
uma maneira de ser (juntamente com sua familia) tranquila e, a0 mesmo tempo, bem
consciente de cada avanco e recuo em sua vida de leitura, como também consciente do ethos
de leitora que ainda precisa galgar, vestir-se.

Licida de suas necessidades de leitura, de suas limitagdes, como também
estereotipada ou marcada por um ethos de leitora edificado com o entusiasmo do universo de
leitura influenciado pelo pai, pela irm&, conforme excerto logo acima, pela professora de
Trabalho de Concluséo de Curso — TCC na universidade (Cf. quadro 5) — uma lembranca rara
de imagem marcante de professor que teve. No entanto, a educacéo basica é o lugar e o tempo
em que as recordacfes ndo sdo constitutivas de imagens sociodiscursivamente positivas da

nocdo de leitura. As praticas de leitura da familia traduzem um estere6tipo que induz um
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mundo de leitura nada negativo na cenografia instituida pelo discurso de OQ. Esse discurso
constitui-se de uma “heterogeneidade” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 31) [Grifo nosso] que
casa varias situacdes de leitura as quais nos fazem viajar juntamente com OQ e com as
imagens de leitura das cenas construidas, por exemplo, pelo ethos de leitor de sua irma e das
imagens de leitura como forma de prazer que emergem da voz enunciante de OQ ao narrar as
facanhas de sua referida irma.

Sdo imagens bem narradas, que seguem uma cenografia, cujas cenas prendem a
atencdo do leitor e Ihe ddo todo o suporte necessario para pensar a sua histéria de leitura em
sua realidade e beleza. O coenunciador consegue montar um palco no qual os ethé de leitor
assiduo, comprometido e cheio de prazer pelo que faz se esconde atras das cenas narradas. O
ethos dito nos reporta a um ethos mostrado e visto como real, tal a sua cenografia. As cenas
sdo oriundas de maneira de narrar de forma leve, bem sequenciada, que revela a maneira de
ser leve, organizada e disciplinada de OQ.

Portanto, os ethé dos participantes ocupando o lugar de filhos(as), alunos(as) e
membros de uma sociedade leitora foram interpretados pelos contatos e distanciamentos entre
0 ethos dito e o ethos mostrado por eles, os quais sdo possiveis de serem construidos a partir
da selecdo vocabular, dos tragos psicoldgicos e da personalidade que escapa da encenacdo e,
porque ndo dizer, da dispersdo discursivas. SO recapitulando um exemplo: um ethos
decepcionado ou insatisfeito com a formacdo escolar, mas também firme e esperancoso na
busca de mudancas positivas, como, por exemplo, no caso de GS, prova como ele e os demais
enunciadores investiram sua subjetividade na demonstragcdo de um néo se sentir bem quando
se trata de leitura na escola e um sentir-se bem ou melhor quando a leitura é na familia

Pelo que percebemos dos relatos escritos no seu todo (Cf. apéndices 2), os professores
escrevem considerando as normas do género relato tanto na categoria em andlise nesta secao
em curso como na seguinte, situam suas histdrias no tempo e no espaco, ddo foco ao enredo,
demonstram uma paisagem dos fatos enquanto narracdo que sdo, investem nesse dominio
discursivo (MARCUSCHI , 2008) ou cena englobante (MAINGUENEAU, 2015b, 2013) e
na genericidade (KOCH & ELIAS, 2010; MARCUSCHI, 2008) caracteristica do relato. No
entanto, “O grau de investimento do texto em um ethos” (MAINGUENEAU, 2010, p. 90) é
diferente de um texto para outro, cada um apresenta uma maneira diferente de realizar esse
investimento. Prova disso € que o grau demonstrado nos textos analisados pelo autor francés
nessa Ultima obra referenciada tem objetivos genéricos e cenograficos diferentes. Os anuncios

por ele analisados sdo produzidos pelos enunciantes ou postulantes a conquistar parceiros em
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um site de relacionamento, com o fim especifico de mostrarem as imagens de si para
conquistarem parceiros ao amor, ao Sexo.

No nosso estudo, o objetivo genérico do enunciador é narrar suas vidas, e o do
coenunciador, pela reflexividade que a enunciacdo lhe permite ter com o enunciador, é
abstrair das narrativas tais imagens que escapam das histdrias e se corporificam na cenografia
que projeta as imagens de suas vidas de leitura. E essa cenografia que possibilita a construgo
das cenas. Quanto a essa questdo do género, ndo nos debrugaremos aqui com mais discussoes
por a retomarmos na secdo 4, por ocasido de tratd-la na perspectiva da cena genérica
produzida pelo género relato autobiogréafico ora analisado.

O ethos discursivo mantém-se no texto em primeiro plano, no entanto o ethos dito é
rompido quando o mostrado — ao apresentar-se, ao surgir, ao ser inferido, construido — destoa
do dito ou ndo coincide com o dito em alguns casos, mesmo que parcialmente. E isso se
constata ainda mais quando olhamos para aulas observadas de cada enunciante. O efeito
“propulsor” e “transformador” que RD diz ser a leitura quando discorre sobre esta em seu
relato (Cf. quadro 5) requer uma aula de leitura versando sobre uma interpretacéo critica,
holistica, que veja o texto em seu intertexto, que contemple as heterogeneidades que o
constituem. Ndo sabemos se isso é feito em outras aulas, mas nas que observamos dela, esse
imaginéario de uma leitura transformadora e propulsora destoou do ethos praticado e mostrado
nas aulas observadas.

Os géneros textuais, livros, obras, estilos e tendéncias que cada participante teve
oportunidade de ler ao longo de sua vida (Cf. quadro 5) sdo também elementos decisivos,
cremos, para a formacéo de sua personalidade e de seu ethos como leitor(a) e, assim, para suas
preferéncias e préaticas de leituras. Naturalmente, que a leitura mais presenciada ou lida em casa
como “Jalia”, “Sabrina” e “Bianca” no caso de RD; textos de revistas e jornais - GS; cordeis -
LR; “Biblia”, livros de cunhos histéricos e teoldgicos — OQ demonstram no todo as preferéncias
ou o que foi possivel ler, dai a enunciagdo que constroi as imagens de leitura que compuseram
suas vidas de leitura e que, assim, tracam, de algum modo, parte do que comp0ds a personalidade
de cada um em termos de ethos de leitor e de preferéncias por este ou aquele tipo de texto,
género, estilo, enfim. As demonstracdes das vivéncias de leitura sdo reveladoras das relaces do
sujeito com ela, desde as preferéncias de leitura até o comportamento como leitor.

Também ndo podemos esquecer-nos de amarrar o ethos preé-discursivo possivel ou
ndo de ser construido por ocasido do nosso corpus, para que assim o mesmo ndo fique no
vacuo deste estudo. A nocdo que temos da realidade do ensino de leitura desde épocas, de
certa forma, bem remotas no que diz respeito a escolarizagdo da leitura (Cf. secdo 3) permite-
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nos olhar para a situacdo de enunciacdo — que integra as posi¢cOes fundamentais de
enunciador e coenunciador — (Cf. se¢do 2.2) dos relatos analisados e, até um certo ponto,
construirmos um ethos prévio, tendo em vista que, pelo menos em partes, possamos prever o
que pode ou nado ser contado em historias de vida e de leitura cujo “contexto”, pensado este
pragmaticamente (MAINGUENEAU, 2016a, p. 249), é a nossa realidade do ensino de leitura
citada, mais precisamente nas cidades e nas escolas - universos desta pesquisa. 1sso ndo torna
a pesquisa tendenciosa, apenas busca testar o ethos pré-discursivo postulado pelo autor

francés e por ele mesmo posto, de certa forma, em davida quando afirma:

[...] muitas vezes os destinatarios dispdem de uma representacdo do locutor anterior
ao inicio de sua fala. Isto é particularmente evidente para as pessoas que ocupam a
cena midiatica. No caso dos anuncios dos sites de namoro, no entanto, 0s
destinatarios ndo deverdo conhecer previamente a identidade do anunciante ou da
anunciante (Op. Cit., 2016b, p. 17).

A davida também se podemos categorizar o ethos como pré-discursivo é: se o ethos
postulado pelo autor francés é discursivo significa que ocorre no processo discursivo,
conforme ja afirmamos. Entdo como pode haver um ethos que se realiza antes da ocorréncia
desse processo? Voltando ao nosso corpus, cremos, na verdade, ndo haver necessidade de, a
nosso ver, estampar que ethos prévio (ndo)conseguimos construir porque o0 que interessa é o
ethos discursivo cuja realizagdo se efetiva no citado processo discursivo, e isso buscamos
constatar ao longo da analise desenvolvida na presente secdo, uma vez que a situacdo de
enunciacdo a que se associam os interlocutores deste estudo encaminhou-o0s a uma pratica
discursiva possibilitadora da construcdo dos ethé levantados por esta pesquisa.

A cenografia investida pelo discurso dos relatos define também caracteristicas do
ensino de leitura que se idealizam ter e que ndo foi possivel ter tido quando os participantes
desta investigacdo ocupavam o lugar de alunos(as). E quando professores, que cenas de leitura
0S participantes dizem praticar no ensino? As mesmas vivenciadas quando alunos? Que
mudancas foram possiveis? Que ethos de ensinante de leitura é possivel abstrair dos relatos?

A secdo que se segue analisa e discute essas questdes.
2.4.2 Das praticas de leitura as de ensino de leitura e construcao de ethé
O quadro a seguir, como dito no inicio da secdo 2.4.1, reproduz a categoria B dos

relatos a partir da voz enunciante dos participantes nessa categoria, de forma resumida e no

intuito de trazer a totalidade do que narram e do que mostram das suas praticas de leitura as
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de ensino de leitura, para dai conferirmos aos enunciantes e as suas praticas os ethé

postulados pelo presente estudo. Vamos ao Quadro 6.



Quadro 6 — Relatos Escritos Categoria B: Das Préaticas de Leitura as de Ensino de Leitura
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Professor(a)
participante

Concepcao de leitura,
seus impactos e
influéncias na pratica de
ensino

Influéncia da trajetdria

de vida e de leitura do

professor na formagéo
de novos leitores

Dificuldades para ler e
provaveis consequéncias

Pratica de ensino de
leitura atual e razdes das
mudancas empreendidas

nela

Imagens 1de si para seus
alunos como leitor(a) e
professor(a) de leitura?

Atividades, géneros e
suportes adotados na
pratica de aula

ROSA DO DESERTO

Leitura como informagéo,
essencial ao professor e
fundamental aos alunos.

Despertando o gosto pela
leitura nos alunos,
sensibilizando e
conscientizando-os.

Dificuldades: falta de
tempo, corre-corre;
Consequéncias: tempo
insuficiente para
planejamento das aulas.

Explora muito mais a
leitura, a compreensdo e a
producéo textual, antes
era mais a gramatica.

Boa imagem, os alunos
sempre tém essa imagem
do professor de lingua
portuguesa.

Atividades: leituras
silenciosa, oral,
socializada,
compartilhada; - géneros:
contos, cronicas, poemas,
editorial, reportagem,
noticia, historias em
quadrinhos; suporte: livro
didatico, livros xerocados,
revistas, jornais.

GIRASSOL

Leitura como processo de
interacdo entre autor-
texto-leitor.

Professor influenciado
pela acédo de levar o aluno
a ver o texto de forma
critica, discutindo-o e
formando seus
posicionamentos.

Professor falou do passo a
passo evolutivo do pensar
0 texto ao longo de sua
trajetoria.

Dificuldades: nomeia
como desafio, ndo como
dificuldade, o tempo
disponivel;
consequéncias: a reducao
da leitura a géneros
académicos e aos
presentes no livro
didatico.

Trabalha com géneros
textuais, suas fungdes e
tendéncias, sua
interpretacdo por sujeitos
sociais; Raz0es da
mudanca: Pesquisas
desenvolvidas e 0s
estudos de pds séo a causa
do trabalho atual.

Imagem positiva, imagem
de ensinante-aprendente.

- Atividades sdo norteadas
por estratégias
(multimodais) realizadas
antes, durante e depois da
leitura;Géneros: os da
midia escrita (adota-0s
com muita frequéncia).

LIRIO

Leitura como fonte de
informacéo clareadora do
pensamento, como
também desalienadora.

A influéncia é que leva tal
concepgao para suas
aulas.

Trajetoria que busca ler
para desenvolver a
capacidade de
compreensdo das coisas e,
assim, evitar sofrer por
ndo compreender. E isto
tenta usar como influéncia
em suas aulas.

Dificuldade: falta de
tempo;

consequéncias:
inviabilizacdo de alguns
projetos.

Afirma ensinar diferente
de antes. Hoje prioriza a
leitura antes era a
gramatica. Justifica que
nem livros havia na escola
para uma aula de leitura
(no Ensino Médio).

Imagem positiva, até de
admirago.

Atividades: leituras
silenciosa e
oral,socializacdo sobre 0
texto lido;

géneros: adotados de
acordo com a série e 0
planejamento escolar;
suporte: livro didatico na
maioria das vezes.

27 Imagem que vocé imagina que os alunos tém do professor.

Continua




107

Professor(a)
participante

Concepcao de leitura,
seus impactos e
influéncias na pratica de
ensino

Influéncia da trajetdria

de vida e de leitura do

professor na formacéo
de novos leitores

Dificuldades para ler e
provaveis consequéncias

Pratica de ensino de
leitura atual e razdes das
mudancas empreendidas

nela

Imagens 1de si para seus
alunos como leitor(a) e
professor(a) de leitura?’

Atividades, géneros e
suportes adotados na
pratica de aula

ORQUIDEA

Leitura como
desenvolvimento do senso
critico e ampliacéo do
conhecimento de mundo.
- influencia os outros
alunos a tomarem gosto
pela leitura e fazé-la de
forma critica
assiduamente.

Selecdo de obras e textos,
metodologias adotadas,
erros e acertos, tudo isso
tomo como base na minha
formacao e meu trajeto de
vida e de leitura.

Dificuldades: curto
tempo; falta de
conhecimento histérico e
cultural de base;
consequéncias: baixo
embasamento histérico e
cultural para situar obras
literarias em aulas de
literatura.

Hoje d& mais ouvidos aos
alunos, permite mais que
eles exponham suas
impressdes,
questionamentos,
opinides. Antes era uma
professora de voz
monolitica, mas o tempo
provocou essa mudanca.

Razoavel.

Atividades: leitura
coletiva e analise de
textos?8, encenagdes
teatrais,narracdo oral de
contos e outros géneros,
registros de leituras®®,
gincanas, entre outras;

- géneros: listados nas
atividades citadas;

- suporte: livros didaticos,
paradidaticos, entre
outros.

FONTE: RELATOS (APENDICES 2A, 2B, 2C, 2D)

28 Dos tipos narrativo, descritivo e dissertativo.
29 Registros feitos em “Cadernos literarios”, criados por OQ e observado seu uso na primeira das cinco aulas que observamos dela (Cf. quadro 4).
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Duas das vozes enunciantes que manobram instancias subjetivas oriundas de
interdiscursos dos relatos analisados, em uma época tdo holistica como a atual, ainda
encarnam ethos de ensino de leitura como capturacao de informacg6es do texto. E o curioso €
que um dos voluntarios que pratica esse discurso, RD, é o que a sua formacdo em Letras € a
mais recente, 2014 o ano de conclusdo, para retomarmos informacgéo do quadro 2 (Cf. secdo
1.2.1.1), formacdo concluida em uma época na qual teorias do texto e do discurso ja
compunham o Projeto Politico Pedagdgico do referido curso. Tal concepcdo de leitura
compde, entdo, o discurso de dois dos quatro voluntarios, RD e LR, mais fortemente o de RD.
Se olharmos para a primeira coluna do quadro 6, que orienta uma producéo discursiva versada
sobre a “concepc¢do de leitura, seus impactos e influéncias na préatica de ensino” do professor
participante, pensamos que curioso é o “retrato” (AUCHLIN apud MAINGUNEAU, 20153, p.
16), ou seja, o ethos dito e investido no discurso desses dois participantes quanto a questao
orientada na coluna citada de que essa tal concepcdo de leitura é “essencial”, “fundamental”
(RD), “clareadora”,“desalienadora” (LR) e, conjecturamos desse ideério deles, geradora do
gosto pela leitura e conscientizadora de sua importancia. No entanto, as aulas observadas (Cf.
quadro 4), principalmente as de RD, ndo investem nesse ethos do leitor que sente ou mostra
prazer em ler, que tem a leitura como uma pratica fundamental. Na verdade, as imagens de
leitura e de ensino de leitura mostradas nas aulas da participante sé@o provenientes dos
esteredtipos de que ler é desmotivante, é apenas para cumprir um ritual da aula, foi essa a
imagem que RD nos passou, pois ela ndo se mostrava motivada ou devidamente empenhada.
A influéncia, certamente, que exercera sobre seus alunos nao sera a que propiciara a formacéo
de leitores criticos, nem assiduos, nem praticantes de uma leitura significativa e
sociointerativa.

Se 0 ethos visado no discurso de RD (Resumido no quadro 6), como ja dissemos, foi o
de fomentar leitores motivados, tudo indica que o oposto é que se efetivou ou se efetivara,
dada a forma como os textos foram trabalhados nas citadas aulas. Uma aula de leitura muito
mais ligada a estereOtipos negativos do que a qualquer fagulha de que ler é algo
“transformador” e “propulsor”, como bem diz (ethos dito) e tenta mostrar (ethos mostrado) no
seu relato a prépria voluntaria RD (Cf. quadro 5), mas ndo mostra (ethos mostrado) isso nas
aulas observadas.

Ja os eventos de leitura associados aos esteredtipos que o ethos dito por GS e por OQ
no quadro 6 tenta mostrar sdo 0S mesmos eventos que criam na pratica das aulas observadas
um ethos de ensinante de leitura que se revela positivamente e bem de acordo com o dito e 0

mostrado nos relatos. LR, por sua vez, meio que transita entre leitura como informacéo e
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como prética social, embora o discurso de seu relato tenha dito apenas da leitura como
informacdo, nas aulas dele o ethos mostrado é o de que ler ndo é s6 informacéo, embora ndo
tenha construido, em sua pratica, esse esteredtipo positivo na mesma proporcéo que GS e OQ.

O exposto dialoga com a quarta proposta de contribuigdo desse estudo (Cf. secdo 3.3),
quando diz que acionamos um sistema de valores, principios, crengas nao s6 quando se pensa
a leitura como prética social, mas também quando é praticada do ponto de vista estrutural,
informacional apenas, ou seja, aqui também subjaz tal sistema, conforme postulado pela
contribuicdo citada.

Outro ponto importante resumido no Quatro 6: embora a falta de tempo para ler, dita
pelos quatro — um dado expressivo e representativo, logo vindo de todos os participantes —
ndo justifique, em sua completude, esteredtipos negativos da leitura refletida na pratica de
ensino observada, naturalmente que deve ser considerado como um dos 6bices na construgdo
de imagens de ensino de leitura abstraido de mundos éticos dos ensinantes de leitura
representativos de um adequado comportamento ou adequada postura didatico(a) nessa area e
nas demais, 0 que contribui, entre outras coisas, para 0s baixos indices de niveis de leitura em
nosso pais, conforme dados estatisticos arrolados na proxima se¢édo, a 3. Se ndo ha tempo para
ler, como planejar boas aulas? E como acompanhar a evolugdo do conhecimento? Tais fatos
culminardo com o retrocesso do ensino e do saber.

Ao olharmos para a quarta coluna do quadro 6, a qual traz relatos dos participantes
sobre “Pratica de ensino de leitura atual e razdes de mudancas empreendidas nela”,
novamente se confirma o que acabamos de discutir, com algumas poucas variacdes ou
complementos. RD, por exemplo, posiciona-se relatando que explora muito mais a leitura, a
compreensdo e a producdo textual, antes era mais a gramatica. Tudo isso nos leva a postular,
especialmente a partir do exemplo citado, que o ethos mostrado no relato destoa do dito e do
mostrado nas aulas observadas, ao tempo em que se confirma em um ponto: RD realmente
ndo toca na gramatica nas cinco aulas que observamos dela (Cf. quadro 4). Ela Ié e busca
informacdes Obvias nos textos trabalhados e o faz de forma resumida e rapida, o que
comprova, de certo modo, uma certa prioridade dada ao texto, mesmo que trabalhado a partir
de uma concepgéo imanente, estrutural e descontextualidade de leitura.

Ainda tratando da questdo de formacdo académica, o ethos dito e mostrado por GS na
discursividade de seu relato confirma-se no interdiscurso de sua préatica discursiva em sala de
aula: ele pde em préatica os saberes de sua formacdo como doutorando, além do ethos de
comprometimento — tal e qual o que ele mostra ter e ser como leitor — com 0 ensino e com a

aprendizagem dos seus alunos, alem da preocupacdo em trabalhar textos da ordem do dia,
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textos colados aos avangos da tecnologia e da visdo multimodal tal como proposta pela
linguistica textual contemporénea. Uns ethé de leitor e de ensinante de leitura que nascem de
uma aula de leitura cuja abordagem mostra-se holistica, hipertextual, sociointerativa, leitura
como pratica social mesmo, em que os interlocutores do processo sdo instigados a discutir,
fazendo valer uma reflexividade enunciativa entre eles, da qual emana vozes que se
constroem mutuamente. Tal mundo ético que sustenta 0 comportamento de GS em sua prética
de ensino de leitura comprova ou confirma, cremos, a importancia da formacao continuada e
de suas vastas contribuicbes para acompanharmos a evolucdo e reconstrucdo do
conhecimento, como também aplica-lo na préatica de sala de aula e, assim, possibilitarmos a
construcdo de imagens favoraveis a leitura, ao ensino e a préatica cotidiana dela. Idéntica a
essa postura estd OQ e sua préatica. Ressaltamos, ainda, que na escola, por ocasido da coleta,
em conversas informais com a participante, ela expressou fervorosamente seu plano de
continuar sua formacéo, doravante em nivel de mestrado, para isso ja vem se preparando. LR
mantém-se em um mundo ético, cuja atividade professoral transita entre imanéncia da leitura
e a tentativa ou empenho em avancar para ela como prética social, conforme tecido ao longo
do texto desse estudo.

Curioso e também, digamos, comprovador do exposto é: ao falar das imagens de si
como leitores e como professores de leitura que acreditam construir para seus alunos (Cf.
quadro 6), GS coloca-se no lugar de “ensinante-aprendente”, de fato é esse ethos que é
vivenciado nas suas aulas, endossado com um certo tom de autoridade docente, também de
autonomia sem perder de vista a sensibilidade e a afetividade. O que significa estar aberto
aquilo que os alunos também lhe oportunizam aprender, como também a valorizagdo do aluno
enquanto ser que aprende, ensina, reconstroi-se, e muda. Construimos um ethos de ensinante
de leitura que parte de uma visdo dialética como assim o é a concepcdo de leitura como
pratica social adotada por ele, pautada mesmo na capacidade de compreensao, (re)construcdo
e de mudancga do ser e de contextos a sua volta.

RD acredita em uma espécie de predestinacdo da imagem do professor de lingua
portuguesa: uma boa imagem, aquela que os alunos sempre tém deste professor (Cf. quadro
6). O ethos de professor predestinado a ser bom, um estereétipo advindo de um mundo ético
conformado com um ser e, consequentemente, comum a realidade de ensino que ndo muda e
que assim vai se mantendo. Uma espécie de metafisica do ser enquanto ser (ARISTOTELES,
2002), se € que podemos fazer essa analogia, cujo ethos docente é sempre a mesma imagem:
boa, 0 que comprova o tom de conformismo (Cf. se¢do 2.4.1) com que nomeamos a postura

docente da voluntaria.
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Ao marcar textual e explicitamente tal imagem como “razoavel” (Cf. OQ, quadro 6),
acionamos um ethos docente como aquele que busca ser minimamente bom e funcional
enquanto ensinante de leitura. Esse ethos se comprova a medida que ela ndo se acomoda, mas
busca inovar cada aula de acordo com abordagens que se aproximam daquilo que foi operado
também por GS em suas aulas. Embora ndo tenha usado a mesma “marca textual”
(MAINGUENEAU, 2016a, p. 255) que GS (Cf. quadro 6): “ensinante-aprendente”, no
entanto é esse o ethos professoral de OQ produzido e mostrado na sua pratica discursiva de
sala de aula. Certamente uma cadeia se confirma: a partir de um ethos visado em suas aulas,
constroi-se um produzido e mostrado, cujo carater e corporalidade é de ensinante-aprendente,
embora isso ndo tenha sido constituido como ethos dito no seu relato. De fato, o ethos é
operado e incorporado discursivamente em um processo de interacdo (Op. Cit. 2015a), ou
seja, a interacdo € que vai possibilitar aos interlocutores lugares enunciativos que legitimam a
cenografia enquanto processo que s se da discursiva e interativamente.

Os ethé de ensinante de leitura analisados até aqui ainda podem ser confirmados
também, entendemos, pelas opcdes tedrico-metodoldgicas, pelos tipos e géneros textuais e pelo
suporte técnico-didatico que os professores dizem adotar em suas aulas, 0 que encontra-se
sintetizado na coluna 6 do quadro 6. E perceptivel, a nosso ver, que o referido quadro resume
um conjunto de enunciados, assertivas, narrativas que, conforme confrontado com o que
verificamos nas aulas observadas, vimos confirmar-se mais uma vez o ethos de conformismo
e/ou desmotivacdo de RD e sua préatica de ensino de leitura imanente, como também o ethos de
ensinante-aprendente de GS, da ligacdo de OQ a esse ethos e ainda LR desejoso de chegar a
esse ethos de GS e OQ, lembrando que para isso mostra-se empenhado.

Podemos tentar ilustrar o exposto, trazendo o que entendemos da préatica de duas das
cinco aulas de LR: nas duas horas-aula que observamos dele dia 30 de novembro de 2016 (Cf.
quadro 4), pudemos constatar de todo o percurso dessas aulas e do tratamento dado ao texto
trabalhado nelas - um cartum de Santiago, sob o titulo “Os Brasis” (apud CEREJA &
MAGALHAES, 2012, p. 214) - o professor transitando entre duas concepcdes de leitura: ora
instrumento de comunicagdo, ora pratica social. Havia momentos que ele apenas capturava
informagdes Obvias do texto, mas também sempre demonstrando uma carga de esforgo e
empenho para trazer o texto, criticamente, para a realidade pratica da vida cotidiana dos
alunos e da comunidade como um todo, mostrando a sua maneira de dizer
(MAINGUENEAU, 20153, 2014) que o vasto mundo do nosso Brasil “consiste de multiplas
realidades” e que ha “deslocamento” de uma realidade a outra (BERGER & LUCKMANN,

2009, p. 38), como também heterogeneidades e desigualdades diversas, como bem mostra o
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citado cartum de Santiago (apud CEREJA & MAGALHAES, 2012, p. 214). O certo é que 0
encontro das linguagens constitutivas deste texto € repleta de significacdes e representa muito
bem a vida em sociedade, mais precisamente a brasileira. Podemos corroborar o exposto
quando comungamos com a ideia de que “a linguagem marca as coordenadas de minha vida
na sociedade e enche esta vida de objetos dotados de significagio” (BERGER &

LUCKMANN, 2009, p. 38). E o citado cartum é repleto disso, como podemos ver a seguir:

Ao longo da execucdo da aula de LR, ao tempo em que acompanhava na sequéncia as
questdes propostas pelo livro didatico sobre o cartum, analisava-o nessa sequéncia citada, mas
tentando fazer um debate de forma que trouxesse o texto para a vida préatica dos interlocutores
da aula, vivenciando com esses gestos de leitura com fins de aprendizagem, mas também de
gosto pelo ato de ler. Relacionava muito bem as imagens com a ideia de um pais de futuro,
mas que é impedido de avangar em fungdo da histdrica corrupgdo politica e dos tantos
problemas de gestdo publica, pois ambos inviabilizam a igualdade social e os direitos
fundamentais aos cidadaos. Assim, LR conduzia uma compreensao do texto buscando mostrar
como se constituiam os dois Brasis. Ndo era uma analise com a criticidade necessaria ou

merecida, mas uma tentativa de mostrar que um texto ndo é superficie, estrutura, mas
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subjacéncia, profundidade de sentidos que se interligam a outros saberes e a diversos outros
textos. A tentativa do professor de dar esse tratamento ao texto e criar essa imagem da leitura
ficaram nitidas para nos.

Cremos que agora caiba propormos um esquema que sumarize os ethé levantados e
discutidos pelo presente estudo, como também os contatos entre as nog¢Ges de leitura e esses

ethé de leitor e de ensinante:

Esquema 4 — Contatos Entre os Ethé Levantados e Sua Relagdo Com a Leitura

PARTICIPANTE DE LEITOR DE ENSINANTE DE LEITURA
Passivo, f do, dado (ou d tivado), Passivo, dado (ou desmotivado), consciente dos
RD consciente dos entraves que dificultam o ato de ler...  entraves do ensino, porém conformista...
q P
Entusiasmado, critico, empenhado, auténomo, De ensinante—aprendente, empenhado, entusiasmado,
GS compromissado, insatisfeito com a educag¢a | com tom de autoridade e autonomia, compromissado,
e sua graduagdo, praticante social da leitura, reflexo de aula bem planejada, sério, critico,
consciente dos entraves que dificultam o ato de ler...  consciente dos entraves do ensino...
Compromissado, iente dos entraves que Compromissado, sério, esforgado em atingir o nivel
LR dificultam o ato de ler... critico do texto, consciente dos entraves do ensino...
Entusiasmado, critico, empenhado, auténomo, De ensinante—aprendente, com tom de autoridade e
compromissado, i isfeito com a ed a I autonomia, compromissado, sério, refl de aula bem
oQ e sua graduagdo, praticante social da leitura, planejada, critico, consciente dos entraves do ensino...

consciente dos entraves que dificultam o ato de ler...

PRATICA E UNIVERSO ESPECIFICOS DOS ETHE PROPOSTOS

REVERBERAM IMAGENS DE SI COMO LEITORES E COMO ENSINANTES DE LEITURA

Propomos pelo esquema que a leitura constitui-se como préatica e universo especificos dos
ethé propostos. E as representacfes que os docentes constroem dela reverberam imagens deles
como leitores e ensinantes de leitura. Uma constatacao central (Cf. o esquema) € a de que os ethé
dos docentes enquanto leitores ndo destoam em nada dos de ensinantes. Na verdade, as imagens
representativas de cada um como ensinante reverbera a de leitor.

Esperamos, portanto, que essa se¢do 2 tenha produzido o que se propds e tenha conseguido
oferecer uma andlise minima dos relatos de vida dos interlocutores enquanto pratica discursiva,
identificando os ethé de leitor e de ensinante de leitura que sdo encenados e efetivados na
discursividade dos citados relatos e das praticasde aula de leitura observadas. Assim, ainda
propomos como constatacao que, por ser uma nog¢ao discursiva, um processo que se da na interacéo

e na enunciacdo, como também por ser uma nogao hibrida (sociodiscursiva), os ethe de leitor e de
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ensinante de leitura sofreram, como vimos, variagBes entre um discurso e outro, entre uma préatica
discursiva e outra, logo a voz enunciante de cada professor tem sua maneira de enunciar dialégica as
suas praticas de vida e de leitura ao tempo em que se associa a cena genérica que € produzida por
cada relato e a cenografia que sua pratica discursiva institui, mostrando, portanto, que os ethé
levantados como contribuicdo dessa pesquisa sdo construidos sociodiscursivamente, conforme nos
orienta Maingueneau (2016a, 2015a, 2014). E como tal, sdo ethé encenados para além de um
simples processo de persuasdo, nos termos aristotélicos, mas rumo a adesdo dos interpretantes,
como ja foi afirmado. Pudemos constatar isso ndo apenas no interdiscurso dos relatos, mas tambem
no das aulas que observamos. A argumentacdo, conforme prevista por Aristoteles (2013), por si ndo
é suficiente, a nosso entender, para termos a adesdo de alunos a leitura e, dai, provermos a
formacéo de leitores. O mundo ético do fiador, no caso do professor, pelas leituras que o publico faz
dele, certamente, torna-o responsavel pelos estere6tipos que emanam de seu comportamento como
leitor e como ensinante. Tais estereGtipos, sem davida, influenciam leitores: criticos, assiduos e
prontos ou ndo para os desafios e demandas que se renovam a cada dia.

Acreditamos e reforcamos, portanto, que GS e OQ tém impactado e influenciado
positivamente seu publico aprendente-ensinante, leitor; LR tem se aproximado desse grau de
influéncia. Com RD ocorre diferente, tendo em vista que seus ethé de conformismo, comodismo ou
desmotivagcdo ndo possibilitam uma influéncia positiva sobre os novos leitores. Cada professor
influencia(r) positiva ou negativamente de acordo com seus citados ethé.

Antes de passarmos a proxima se¢do, retomemos parte do pensamento que abriu as cortinas
da atual, com Michel de Certeau (apud FONSECA & GERALDI, 2011, p. 104) defendendo que a
atividade leitora “torna o texto habitavel, a maneira de um apartamento alugado. Ela transforma a
propriedade do outro em lugar tomado de empréstimo, por alguns instantes, por um passante. Os
locatarios efetuam uma mudanca semelhante no apartamento que mobiliam com seus gestos e
recordagdes [...]”. De fato, essa assertiva se comprova das préticas de leitura as de ensino de leitura
dos quatro participantes. Seja qual for a concepcao de leitura que cada um apresente, de fato
caminha - mesmo “por alguns instantes, por um passante’”” — por entre o0 texto, demonstra gestos de
leitura diversos, apenas capturando informagdes ou, melhor ainda, interagindo socialmente com o
texto. Dessa forma, o professor vai construindo imagens da leitura, de si como leitor e como
praticantes do ensino de leitura, lembrando que “[...] a maneira como cada um de nds ensina esta
diretamente dependente daquilo que somos como individuos quando exercemos o ensino” (SOUZA
& KRAMER, 2003, p. 22). E 0 que somos ou ndo, passa por aspectos socio-historicos, culturais,
linguisticos, discursivos de nossa trajetoria de vida. Em funcéo disso, a préxima se¢éo tece, mesmo

que de forma geral e sumaria, algumas consideracBes sobre esses aspectos, nos quais se situa a
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historia da leitura que reverbera, de alguma forma, a de leitores e de ensinantes de leitura, como

também suas imagens.
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3 LEITURA E ENSINO DE LEITURA: ASPECTOS SOCIO-HISTORICOS,
CULTURAIS, LINGUISTICOS E DISCURSIVOS

Seja um escriba! Entalhe isso em seu coracdo para que seu nome perdure
assim como os deles! O rolo de papiro é melhor que a pedra entalhada. Um
homem morreu e seu corpo se transformou em po, e seu povo partiu de sua
terra. E o livro que o torna inesquecivel na voz daquele que o Ié
(LICHTHEIM, 1973 apud FISCHER, 2006, p. 09). [Grifos nossos]

As reflexdes sobre leitura e ensino de leitura desta secdo tém um carater contextual e
resenhistico diante do quadro tedrico vasto que existe em torno delas, como podemos confirmar
em Abreu et al. (2000), Bajard (2007), ElI Far (2006), Fischer (2006), Fonseca & Geraldi
(2011), Freire (2011), Geraldi (2011b, 2011c), Kleiman (2013a, 2013b, 2011, 2002), Koch &
Elias (2009), Lajolo & Zilberman (1999), tantos mais. Assim, esbocamos um trajeto com o
intuito de montarmos um solo que descreva, mesmo que de forma apenas geral e contextual,
questdes socio-histdricas, culturais, linguisticas e discursivas com vistas a elaboracdo de uma
breve sequéncia: de alguns cenarios da leitura no passado e na contemporaneidade; dos
contextos mais gerais ou basicos que difundiram o livro em sua relacdo estreita com a leitura no
Brasil; das concepc¢des de leitura e de seu ensino em universo(s) locus desta pesquisa; de
postulados que tratem sobre a importancia da leitura e do papel do professor na vida e na escola.
Como as concepcdes de leitura sdo também concepcles de texto e de linguagem (se ndo sdo,
sobrevivem paralelamente), propomos também algumas reflexfes sobre a natureza do texto na
pratica escolar de leitura. Ressaltamos, ainda, que tal esboco segue dialogando com os ethé
propostos neste estudo e para os quais se volta no sentido de refletir sobre o fato de que os ethé
de leitor e de ensinante de leitura se constroem e sdo incorporados pelos interpretantes
(MAINGUENEAU, 2015a) ao tempo em que se seguem 0s caminhos por que andam e
avancam as préaticas de leitura e ensino de leitura.

Fundamentalmente, a presente secdo se apropria de nocGes teodricas nas areas de leitura
e ensino de leitura que se vinculam, aos seus modos, a perspectiva sociointeracionista: Abreu
et al. (2000), Bajard (2007), Fonseca & Geraldi (2011), Freire (2011), Geraldi (2011b,
2011c), Kleiman (2013a, 2013b, 2011, 2002), Koch & Elias (2009), Lajolo & Zilberman
(1999), Marcuschi (2008), Possenti (2011), Silva (2011); a perspectiva histérica: El Far
(2006), Fischer (2006); a relacdo leitura, letramento e ensino: Bagno; Stubbs; Gagné (2002),
Gnerre (2009), Goulart (2011), Soares (2006), Tfouni (2010). Sobre sociointeracionismo
apoiamo-nos em Bock et al. (1999) e Marcuschi (2008); sobre estatisticas da realidade da
leitura no Brasil: Brasil (2016), Retratos da Leitura no Brasil (2015); sobre discurso e ethos: a
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obra de Maingueneau, mais precisamente (2016a, 2016b, 2015a, 2015b, 2014, 2013, 2011,
2010, 2008a, 2008b, 2002, 2000, 1997), as quais perfilam e fundamentam toda a tese, ja que 0
ethos em sua perspectiva tedrico-metodologica constitui-se o cerne de nosso estudo. Ainda
sobre ethos, na secdo em curso, citamos Amossy (2014), com quem dialogamos também ao
longo das demais secdes. Sobre tradicdo e cultura religiosa no Brasil, reportamo-nos a Sousa
(2013) para relacionar tal questdo a historia de leitura dos participantes. E Bakhtin (2011,
1995) aparece nesta secdo e nas demais quando da questdo das relagdes dialdgicas que, uma
hora e outra, fazem-se necessarias em algumas discussées que a consideram, mesmo de
passagem, pertinentes ao estudo; entre outros tedricos com 0s quais precisamos interagir,
mesmo que perifericamente.

Cremos que tais reflexdes sejam suficientes, nunca conclusivas, para que continuemos
executando nossos objetivos, desta vez, com vistas a: descrever cenarios de leitura e ensino
de leitura, (re)observando sua ligagdo com o processo de formacao e atuacdo dos participantes
como leitores e ensinantes, como também a relacdo destes com o livro e a leitura em seus
relatos e aulas observadas; analisar imagens de si como leitores e ensinantes de leitura
demonstradas pelos participantes a partir das concepc@es de leitura que afirmam ter em suas
autobiografias e que praticam em suas aulas observadas, como também a partir das imagens
de leitura que constroem e do papel do professor na construcéo dessas imagens e do ensino a
que se propde. Assim, chegamos a compreensdo de que a analise que continuamos a fazer,
nesta secdo, dos relatos escritos e da observacdo de aulas reforca e talvez amplie o que
haviamos constatado na sec¢do anterior sobre as imagens de leitura, sobre o “mundo ético” do
fiador (MAINGUENEAU, 20154, p. 18), ou seja, dos docentes enquanto leitores e ensinantes
de leitura e, agora, da relacdo destes, além da leitura, com o livro.

Antes de adentrarmos na continuidade do desenvolvimento do texto que ora se inicia,
lembramos os leitores de que os quadros 5 e 6 (Cf. secdo 2) oferecem uma visdo global e
panoramica dos relatos escritos (Cf. apéndices 2) dos professores, 0s quais se constituem
como a tonica desse estudo e aos quais estaremos nos referindo, assim como aos quadros
citados, sempre que isso se fizer pertinente, tendo em vista serem os referidos relatos os
discursos centrais do corpus que analisamos e discutimos. Também, em alguns momentos,
citamos fragmentos da categoria 4 dos questionarios: MATERIAIS LIDOS E MATERIAIS
ADOTADOS EM AULAS (Cf. apéndices 1). Esclarecemos, ainda, que os dados resumidos e
expostos nos quadros 1, 2 e 3 da secdo 1, que séo referentes aos trés primeiros dos quatro
itens dos questionérios (Cf. apéndices 1), serdo referidos com uma certa frequéncia também

nessa se¢ao sempre que necessario for.
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3.1 LEITURA NO PASSADO E NA CONTEMPORANEIDADE

Ao pensarmos a leitura no passado, sentimo-nos impelidos a sua compreensdo de
forma situada naquele tempo e espaco, ndo necessariamente pensa-la estabelecendo
comparacOes dela com a contemporaneidade, j& que esta € o que é por também situar-se,
como a outra, em seu tempo e espago proprios, 0s quais sdo constituidos por seus aspectos
historicos, sociais, culturais, linguisticos, discursivos, tantos outros aspectos. Seria, no caso,
uma comparacao, digamos que, arbitraria, dadas as peculiaridades de cada época e lugar. Dito
isso, tomemos como exemplo parte da Gltima linha da epigrafe que introduz a se¢édo em curso:
“na voz daquele que o 1&”. Segundo Fischer (2006), era a voz do escriba egipcio que, por
volta de 1300 a.C., tinha a compreensdao de que “ler” significava “declamar”. Sentido que
perdurou por muito tempo na histéria da humanidade. Bajard (2007) recorda que nas familias
da Europa protestante era comum o patriarca fazer a leitura da Biblia em voz alta, ndo no
sentido de declamar como os egipcios, mas no sentido de decodificar o texto sagrado para 0s
demais membros ali ouvintes, sendo isso algo bem didatico, a prova € que eles acabaram
alfabetizando-se por esse “método”. Ndo sabemos se s6 decodificavam, mas conjecturamos,
com base em Bajard (2007), que compreendiam também, porque essa pratica de leitura
possibilitou os primeiros passos referentes ndo sO a aquisicdo, mas também ao
desenvolvimento (SOARES, 2006) da linguagem a esse povo. Voltando aos egipcios, sua arte
de declamar é prototipica de muitos eventos enunciativos onde o ato de entoar, declamar,
expressar oralmente o texto (FISCHER, 2006) continua bem presente nos dias de hoje, no
universo cotidiano das pessoas, por exemplo: em um recital de poesias, no ato de um ator no
palco declamando um texto, em tantos outros contextos onde se declama, se recita.

No relato de vida de RD, por exemplo, hd uma rememoria do universo de sua vida
escolar, a qual até j& citamos na se¢do 2, como algo que a marcou quando das ultimas series
de sua educacdo basica no final dos anos 1980, dos seus 16 para 18 anos de idade3°: um certo
professor de literatura declamando poemas e relatando obras literarias em suas aulas (Cf.
quadro 5). Declamar parece-nos, pelo exposto, ser uma arte, uma forma de leitura e de seu
ensino ainda bem presentes nos tempos de hoje, além de projetar uma imagem do professor
como docente e como leitor. A projecdo da referida imagem, pelo visto, marcou as vidas
escolar e a de leitura de RD, afinal, a presenca viva da imagem do professor dela declamando,

certamente, dramatizando o contetdo com gestos na ocasido, expressoes faciais e modulacéo

% Calculamos essa idade tomando como base os 45 anos de vida que ela completou em 2016,
expressos no questionario informativo (Cf. apéndice 1A).
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de voz, tudo isso representa algo que emerge como uma viva lembrangca guardada em sua
memoria. Fischer (2006) embasa-nos para afirmar que a pratica de declamar € reveladora da
habilidade de dar beleza ao discurso, o que ele, o professor de RD, fez em contexto de sala de
aula ao tempo em que influenciava sua turma com uma imagem de leitura, de literatura e com
sua propria imagem de leitor e de praticante do ensino de leitura. Pensamos serem esses
atributos que marcaram o professor na memoria de RD, podendo também ter sido isso um dos
fatos que a influenciou a gostar de ler, a ter uma boa e significativa imagem da leitura, apesar
da dificuldade para adquirir livros3! dado o baixo poder aquisitivo de sua familia, conforme

podemos corroborar com fragmentos de sua autobiografa:

FRAGMENTO 36: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 3.
[...]. Como sempre, gostei de ler, relacionava-me muito com meus professores, especialmente os de
Lingua Portuguesa. [...]. N&o tive problemas durante minha vida escolar, ja que era estudiosa, atenta e
observadora.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 37: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 3.
Minha familia ndo tinha bom poder aquisitivo, as vezes, sentia vontade de ler determinados livros,
mas era impossibilitada.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Ler, declamar, viver a leitura, portanto, ndo era e ndo € privilégio da cultura
egipcia, nem de nenhum outro povo, mas sim uma arte que a vida e a histéria da
humanidade foram transmitindo, ensinando e influenciando os povos de geracdo em
geracdo (Op. cit., 2006).

Convém refletir também que declamar ndo deixa de ser uma leitura em voz alta, mas
modulada, como dissemos, por isso, também integrada pelo “tom”, nos termos de Auchlin
(apud MAINGUENEAU, 2015a, p. 16) e Maingueneau (2014, p. 72), que a torna artistica,
bela. Lembremos que o mesmo professor de literatura, além de declamar poemas, relatava os
enredos de obras literarias nas suas aulas (Cf. quadro 5). Essas duas praticas utilizam-se da
voz alta, porém diferentes da forma da leitura de um texto em voz alta em uma aula de
portugués, na qual o professor opta por uma leitura oral na modulacdo propria de uma aula:
sem declamar, sem narrar o texto com os olhos longe do papel, certamente dando um novo
tom, o qual deva ser adequado ao contexto e ao objetivo pretendidos, portanto, pensamos, um

fim meramente didatico, se € que podemos dizer assim. Seria uma forma de “transmissdo do
9

81 Livro e leitura se imbricam historicamente e a questdo da difusdo do livro também tem um
destaque em tal imbricacdo (Cf. se¢do 3.2). Ja adiantamos a justificativa de que esta sec¢éo 3.2 trata
de tal difusdo e também foi pensada pelo fato das alusbes feitas a livros e as dificuldades de acesso
a eles registradas pela maioria dos participantes em seus relatos (Cf. apéndices 2).
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texto pela voz” (BAJARD, 2007, p. 25). Um pouco antes, o autor defende que: “Cabe [...] a
instituicdo escolar a responsabilidade de assegurar a leitura em voz alta, como primeira
habilidade a ser dominada” (Op. Cit., p. 18). Em voz alta ou em voz baixa, oral ou silenciosa,
o imprescindivel de fato é que haja compreensao, sendo nao é leitura (MARCUSCHI, 2008).
Se ndo houver o compromisso de ler e ensinar a ler, partindo da concepcao de que o referido
ato é compreender, executar uma pratica social, nesse caso é preciso rever tal pratica e
(re)pensar em que consiste mesmo o tdo citado ato (FREIRE, 2011). Apenas a titulo de
relembranca, dos quatro professores participantes, o distanciamento da leitura como
compreensdo, como préatica social foi nitidamente constatado nas cinco aulas (Cf. quadro 4)
observadas de RD, o que ja discutimos na secéo 2.

Com esses poucos pontos em mente, ja nos perguntamos: em que consiste, entdo, o ato
de ler? Defendemos que seja algo com uma natureza variavel, mutavel, plastica e dialdgica as
necessidades e realidades dos leitores (MARCUSCHI, 2008) em acordo com seus
aprendizados, vivéncias, memorias, ndo uma leitura estrutural apenas, abstraida de um
processo interlocutivo e sociointerativo (Cf. secdo 3.3) que a modernidade exige. Em linhas
gerais, Fischer (2006, p. 11) propde uma trajetdria sob os pontos de vista historico e, por que

n&o dizer, sociocultural de significados para a leitura:

No inicio, ela consistia na mera capacidade de obten¢do de informagdes visuais com
base em algum sistema codificado, bem como na compreensdo de seu significado.
Mais tarde, passou a significar, quase de modo exclusivo, a compreensdo de um
texto continuo com sinais escritos sobre uma superficie gravada. Mais recentemente,
inclui também a extracdo de informagdes codificadas de uma tela eletrénica.

O certo € que, mesmo na contemporaneidade, tdo avancada do ponto de vista
tecnoldgico com todo o seu aparato, as formas de leitura do passado estdo presentes, uma vez
que foram as pinturas das cavernas, os desenhos rupestres, o papiro, 0 pergaminho, a
imprensa gutemberguiana, o livro e demais impressdes que alavancaram ou fundaram as bases
da era da informatica (BAJARD, 2007; FISCHER, 2006). As escritas cuneiforme, hieroglifa,
fenicia, grega, tantas mais, lideraram o edificio historico-cultural do processo de
desenvolvimento da leitura e escrita que emancipou as nacOes e suas relagdes umas com as
outras, como também todo o avanco decorrente de tal processo (FISCHER, 2006). Assim,
entendemos, 0 que a escrita e todos os avancgos que ela possibilitou representam para uma
sociedade serdo tambem as representacOes da leitura, j& que ambas sdo conjugadas e

subjacentes entre si.
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Ainda sobre a leitura no passado e na contemporaneidade, até bem pouco tempo havia
no imaginério coletivo a compreensdo de que era essencialmente na escola que se aprendia a
ler (ABREU et al., 2000). Bajard (2007), Fischer (2006), alem de Abreu et al. (2000), também
nos levam a repensar 0 exposto e entender que as praticas sociais de leitura antecederam o
surgimento de escolas. Pessoas aprendiam a ler sem serem ensinadas do ponto de vista
escolar, isso tinha a ver com “a instrucéo religiosa” (ABREU et al., 2000, p. 33). Dois grandes
e expressivos feitos na Historia da Europa contribuiram para o avanco das praticas de leitura
ndo escolarizadas: a invencdo da imprensa tipografica por Johannes Gutemberg (1398-1468)
no século XV, por ampliar a reproducdo de textos e 0 acesso ao escrito, e a reforma
protestante liderada pelo padre alemdo Martinho Lutero (1483-1546) no século XVI. Na
tradicdo catélica, como sabemos, somente os padres estavam imbuidos da tarefa de interpretar
textos sagrados aos fiéis; no protestantismo, o fiel tinha o dever e o direito de ter acesso direto
as escrituras sagradas e dai interpreta-las. Esse sucesso no ato de ler era atribuido “a uma
espécie de iluminagdo de origem divina” (ABREU et al., 2000, p. 34), j& que o leitor aprendia
a ler apenas ouvindo textos da Biblia. O texto sagrado era falado geralmente pelo patriarca da
familia, em “voz alta” para que o ouvinte o recepcionasse até a “memorizagdo” (Op. Cit.).
Esta ajudava-o a aprender o texto de cor e a ler no material escrito aquilo que se oralizava.
Isso assumiu um papel fundamental tanto na leitura da Biblia quanto em outros textos
sagrados, como a Tora dos Judeus e o Alcordo dos mugulmanos, ou seja, 0 texto era o objeto
funcional de aprendizagem da leitura em processo ndo escolarizado de aprendizagem em
outras culturas religiosas, ndo apenas na cristd (ABREU et al., 2000). O fiel ouvia o texto em
voz alta, interpretava, memorizava e, dessa forma, tinha acesso aquilo que o desamarraria e 0
libertaria da opressdo do analfabetismo. Essa “voz alta”, convém relembrar, difere da “voz”
da epigrafe egipcia do inicio desta secdo 2: para esse povo, “na voz daquele que o 1&€”
significava a pratica social de “declamar” o texto, conforme discutimos e até relacionamos
com uma rememoria exposta no relato escrito de RD.

Em relacdo a esses aspectos, vejamos como Kleiman (2013a, p. 32) trata tal questdo
que é do ontem e do hoje, e que se volta, ao seu modo, para o ensino. A autora aponta a
referida leitura em voz alta no contexto de sala de aula como uma pratica avaliativa e critica-
a, argumentando “que € mais facil perder o fio da estdria quando estamos prestando atencgéo a
forma, a prondncia, a pontuacéo, aspectos que devem ser atendidos quando estamos lendo em
voz alta”. No paragrafo a seguir, acrescenta: “A carga cognitiva, ja aumentada pela leitura em
voz alta (...), é agravada quando o dialeto da crianca ndo é o dialeto padrdo, pois nesse caso

ela devera ainda traduzir o dialeto padrédo no qual o texto esta escrito para seu dialeto” (Op.



122

Cit). Ainda sobre a questdo da leitura ndo escolarizada, consideramos importante
observarmos Abreu et al. (2000, p.33-34) afirmando que o historiador “Jean Hébrard conta
que, no século XVII, na Suécia e na Finlandia, paises de forte presenca luterana, praticamente
toda a populacéo era alfabetizada sem que existissem escolas elementares”. Cremos, por isso,
que as atividades de leitura e escrita — citamos as duas por serem indissocidveis - pautadas no
texto funcionam, fato que os avangos da linguistica (mais precisamente a textual e a aplicada)
tém nos oportunizado muitos fundamentos que provam isso (KOCH, 2009; KOCH & ELIAS,
2010, 2009; MARCUSCHI, 2008). Voltando a citacdo de Abreu et al. (2000), podemos
entender que o contexto de protesto luterano favorecia a aprendizagem da leitura, cremos,
também pela necessidade das pessoas em avangarem, em terem mais acesso a escrita, 0 que
foi possivel pelo surgimento da imprensa ja que esta possibilitou a impresséo e a propagacéo
da Biblia — livro cujo processo de difusdo possibilitou a aquisicdo e desenvolvimento da
leitura e da escrita.

O exposto autoriza-nos a afirmar que o texto sagrado na reforma protestante,
reforcamos, foi o suporte fundamental para a aprendizagem da leitura, como também
continua sendo um forte instrumento nos tempos hodiernos, basta olharmos, por exemplo,
para alguns dados dos relatos dos participantes desta pesquisa, com uma diferenca: eles
ndo necessariamente aprenderam a ler lendo prioritariamente o texto sagrado como o era
nos tempos da reforma, entendemos, mas o mencionado texto fez parte do
desenvolvimento de suas vidas de leitura, do processo de letramento (TFOUNI, 2010) que
Ihes foi possibilitado.

Dos quatro participantes, um lidera no contato e apropriacdo da leitura do sagrado, € o
caso de OQ. RD e LR tém um razoavel contato, GS aparece por ultimo com apenas uma
ocorréncia de acesso a esse tipo de texto (Cf. apéndices 2, categoria A).

0Q, quando crianga em familia, j& iniciara seus primeiros contatos com revistas da
Escola Biblica Dominical (Doravante EBD), com a Biblia e com a entoacdo de hinos da
Harpa Cristd®?, conforme fragmentos a seguir. Esclarecemos, de ja, que o fragmento 38
corresponde a parte do elenco de leituras dela de 2012 a 2016 (Cf. apéndice 1D):

FRAGMENTO 38: 0Q, Apéndice 1D, Categoria 4, Item 4.3.
Biblia Sagrada (revista e atualizada); Revista trimestral da Escola Biblica Dominical (jovem e adulto)
—CPAD [..]

Fonte: Corpus da pesquisa (Questionarios)

82 Coletanea de hinos oficiais das Igrejas Evangélicas Assembleias de Deus, denominacéo religiosa
da qual OQ é membro.
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FRAGMENTO 39: OQ, Apéndice 2D, Categoria A, Item 1.

[...]. Também liamos a Biblia juntos a mesa, vez ou outra, logo no café da manhd, assim como as
musicas que cantavamos, acompanhando na Harpa Crista. As leituras geralmente eram feitas por meu
pai, que, como ministro da igreja, tinha o habito de ler e ensinar os preceitos biblicos, mas, algumas
vezes, pedia que fizéssemos a leitura do dia (E ele era exigente!).

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Os excertos nos levam a fazer uma analogia, ndo sabemos se pertinente, mas
possivel de ser feita, cremos: “O universo de sentido propiciado pelo discurso impoe-se
tanto pelo ethos como pelas ‘ideias’ que transmite; na realidade, essas ideias se
apresentam por intermédio de uma maneira de dizer que remete a uma maneira de ser, a
participagdo imagindria de uma experiéncia vivida” (MAINGUENEAU, 2013, p. 108).
[Negrito nosso]. A maneira de dizer seriam o0s ensinamentos, as ideias, a postura firme e
exigente do pai, que reflete a sua maneira de ser como pai, lider espiritual, religioso —
sentidos esses que emanam de seu discurso e possibilitam o ethos caracteristico dessa sua
maneira de ser impactante sobre a vida de OQ e da familia, conforme percebemos no
discurso de OQ “[...] liamos a Biblia, juntos a mesa, [...], logo no café¢ da manha”,
enunciado que comprova a no¢do de familia reunida. Temos, portanto, profissdo e préaticas
de leitura do pai: pastor de igreja evangélica e assiduo leitor de livros histéricos e
teoldgicos, os quais partilha com a familia (Cf. quadro 5). Sdo os textos compartilhados por
seu pai os referentes aos géneros textuais mais lidos em casa, dada a influéncia religiosa que
ele consegue exercer sobre sua familia e 0 acesso a textos que ele consegue oportunizar-
Ihes; como também as situacdes sociais de leitura mais marcantes da vida de OQ sédo as que
ocorrem na igreja e no siléncio do seu quarto (Cf. quadro 5).

RD, por sua vez, afirma que a leitura de trechos biblicos feita por seu pai estdo no
registro de memdrias das vivéncias de leituras em sua casa com a familia quando crianca e
adolescente. Leitura da Biblia no catecismo®3, pratica catolica, corresponde a uma das trés
situagOes sociais de leitura que mais marcaram a trajetoria dela (Cf. quadro 5). E LR, com
praticas analogas a RD, rememora sua infancia em casa com as orac¢des e canticos religiosos
que |4 eram praticados, como também a leitura de oracdes e cénticos sacros em grupos
religiosos, dos quais fazia parte, como uma de duas situagdes sociais de leitura que mais
marcou sua trajetoria (Cf. quadro 5). Por fim, GS relata uma Unica ocorréncia do ato de ler
algo voltado para o sagrado ao assistir cenas de teatro promovidas nas aulas de religido (Cf.

quadro 5).

% Instrucéo sobre os mistérios e principios da fé, dogmas e preceitos da religido crista.
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Escrevemos outrora sobre a Reforma na tentativa de elucidar a relagdo histdrica do
texto sagrado, como género e suporte, com a aprendizagem da leitura ndo escolarizada
naquela época (ABREU et al., 2000) e nos tempos atuais, a medida que a leitura da Biblia e
também de outros textos sacros perpetuam-se nos universos e vivéncias de sujeitos leitores, a
exemplo dos dados analisados nos dois Ultimos paragrafos, os quais nos mostram informes
sobre a religido e a religiosidade no universo pesquisado, o qual é representativo, mesmo
sendo uma amostra bem pequena, do quadro religioso brasileiro, mas somos Ilicidos em
refletir que esse quadro vai muito além dos “estereotipos” (MAINGUENEAU, 2015a, p. 18)
consagrados pela moldura cristd, uma vez que espalhados por todo o territorio temos as mais
diversas expressdes de fé: budistas, mugulmanos, judeus, tantos outros (SOUSA, 2013).

E fato que a matriz religiosa brasileira é dominada pelo cristianismo com fiéis
catdlicos ou protestantes, representando uma maioria em torno de 90% daqueles que sao
afiliados a alguma das duas maiores religiGes citadas, como podemos comprovar em Sousa
(2013). Com base ainda no autor, cumpre-nos a reflexdo de que catdlicos e protestantes, ao
tempo em que tém uma fé em comum, o Cristo, tém também suas diferencas, por isso duas
vertentes. Assim, no interior de cada uma residem: pluralidade, heterogeneidade, plasticidade,
0 que demonstra que sejam vertentes com experiéncias e vivéncias de espiritualidade que
adotam e moldam caracteristicas prdprias de sua tradicdo e crenca.

Isso pudemos notar e confirmar nos dados descritos mais acima: OQ apresenta um
discurso sobre espiritualidade e religido alinhado ao protestantismo, RD e LR ao catolicismo,
ou seja, demonstraram ter um vinculo de familia e trajetdria de vida fortemente ligados a sua
vertente religiosa cristé e a leitura de textos fundamentadores dessa vertente com suas nuangas
e diversidades proprias, sem esquecermos da ligacdo dessa fé com a pratica de leitura de
textos da mesma fé (conforme mostramos com dados analisados mais acima), o que parece ter
sido significativamente relevante na formacao desses sujeitos como leitores, por conseguinte,
futuros praticantes do ensino de leitura. De OQ, por exemplo, imagens: de sua realidade
protestante/evangelica, dos eventos de leitura préoprios de sua cultura religiosa, de sua
participacdo e atuacgéo leitora na EBD, de seu canto entoando hinos da harpa crista, de suas
visitacdes a Biblia ouvindo o patriarca da familia ou lendo-a por si prépria. Tudo isso e muito
mais equivale a aquisi¢cdo de conhecimentos sacros e enciclopédicos que tal universo lhe
proporciona e que estara influenciando, de algum modo, a formacéo do seu discurso docente
em aulas de leitura. Isso pudemos constatar em uma de suas cinco aulas observadas, quando
realizava uma breve atividade de sensibiliza¢do na aula, utilizando-se de um versiculo biblico,

ndo de textos do catecismo, dada a sua opgéo religiosa, cremos. Ou seja, levando para a sua
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pratica de sala de aula, uma vivéncia de leitura pertinente a religido que pratica enquanto
crenca e costume que compdem os elementos da sua cultura religiosa (SOUSA, 2013).
Defendemos que ndo somente as formacgdes dos universos escolar e académico, mas também
os valores e crencas abstraidos em familia, no cotidiano, na igreja, na vida social como um
todo, tudo isso é que integralizara o sujeito social interventor e colaborador do processo de
ensino de leitura e, cremos, de tantos outros conteddos e disciplinas.

Como toda marca textual (MAINGUENEAU, 2016a), “catecismo” (Cf. apéndice 2A,
Categoria A, item 2), usada por RD, ndo apenas diz, mas mostra a imagem de sua pratica
religiosa catdlica. Além disso, também a figura do pai aparece no relato de RD (Cf. quadro 5),
lendo trechos da Biblia para ela e, certamente, para os demais membros da familia j& que tal
pratica ocorria em casa, nos tempos de infancia. LR com a mesma ideologia catdlica ao narrar
memorias que tem de leituras realizadas em familia quando crianca, ndo especifica isso

diretamente, mas indiretamente com marcas também textuais como:

FRAGMENTO 40: LR, Apéndice 2C, Categoria A, Item 1. [Grifos nossos]

Na infancia, leitura de algumas oracfes e canticos religiosos, que eram falados pausadamente de
forma decorada.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

“Leitura de oracBes”, pelas nossas vivéncias religiosas ou nosso saber empirico, é uma
pratica catOlica, os protestantes realizam oracdes espontaneas, ndo lidas, nem “decoradas”.
Uma coisa ainda nos faz pensar: pais catolicos, filhos catolicos: RD e LR; pai protestante,
filha também: OQ. Curiosamente ou ndo, observamos que as experiéncias de fé e de leitura
dos pais, refletiram-se nas dos filhos. GS néo se debruga, como os demais participantes, sobre
tal relacdo entre fé e leitura em seu relato. A influéncia e incentivo de seus pais em casa
guanto a sua vida de leitor era instigando-o a ler gibis, jornais. Portanto, a influéncia
significativa da familia dos quatro participantes para que estes tornem-se leitores € notoria, é
funcionalmente retratada e fotografada de suas vidas para os relatos. O certo € que esses
professores, ao escreverem suas memdarias, deixam encenadas em seus discursos, conforme a
concepcdo de discurso como encenagdo da proposta de Maingueneau (2016a, 2015b, 2014,
2008a, 2000, 1997), experiéncias e imagens de leituras vividas por eles em suas trajetorias,
haja vista que os relatos ndo nos possibilitam ver, mas ler as histdrias de vida e de leitura e,
destarte, criarmos imagens das mesmas (AMOSSY, 2014), entendendo que relato enquanto
“texto”, nessa perspectiva, “ndo € para ser contemplado, ele ¢ enunciacdo voltada para um
coenunciador que é necessario mobilizar para fazé-lo aderir ‘fisicamente’ a um certo universo
de sentido” (MAINGUENEAU, 2014, p. 72). E mais adiante o autor trata do “discurso” e sua
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relagdo com a “cena de enunciagdo” por ele assumida. Assim, entendemos que os relatos na
perspectiva discursiva dizem respeito a “um acontecimento inscrito em uma configuragdo
socio-histérica e ndo se pode dissociar a organizacdo de seus conteddos e o modo de
legitimacao de sua cena discursiva” (Op. Cit., p. 73-74).

O exposto aponta-nos o tanto quanto € representativa a forte relagdo que os
participantes desta pesquisa mostram ter, pela sua vida de leitura, com a espiritualidade, com
0 texto sagrado, com a sua cultura de fé — elementos que os mobilizam para a referida fé,
mostrada em maior grau por OQ, em seguida por RD e LR e, finalmente, por GS. Embora este
ndo narre essa experiéncia em familia, mesmo que de passagem, relata algo que se relaciona
com cultura religiosa quando instigado pelo roteiro do relato a escrever sobre: imagens das
cenas que emergem de eventos de leituras que ocorriam em outros locais da escola que nao

sejam a sala de aula. Assim se posiciona:

FRAGMENTO 41: GS, Apéndice 2B, Categoria A, ltem 1.
As encenacOes teatrais promovidas nas aulas de religido colaboraram muito com a leitura e
interpretacdo de varios géneros.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

H& nesse fragmento um “tom” ou “ethos” (MAINGUENEAU, 2015a, p. 16) de
reconhecimento e aprovacao de gestos de leitura, cujas experiéncias e universos em que
ocorreram foram positivos para sua vida como leitor, interpretante.

O que analisamos nos ultimos paragrafos representa parte das imagens de leitura que
constituem os participantes como leitores, ou seja, como sujeitos sociointerativos com seus
objetivos e necessidades de leitura determinados pelo meio social em que vivem (GERALDI,
2011c, 1988; KLEIMAN, 2013a, 2013b) e em que atuam como ensinantes do referido ato de
ler em meio a “realidade” (BERGER & LUCKMANN, 2009) vivida por eles e por tantos
brasileiros que se aventuram na ardua tarefa de ser professor, mesmo com tantos desafios
impostos pela contemporaneidade, dado que no “mundo do trabalho minha consciéncia ¢
dominada pelo motivo pragmaético, isto é, minha atencdo a esse mundo é principalmente
determinada por aquilo que estou fazendo, fiz ou planejo fazer nele. Desse modo é meu
mundo por exceléncia” (Op. Cit., p. 39). Enfatizamos, ainda, o papel da religido como
instituicdo — ao lado da familia e das demais — que se imbrica nos “discursos”
(MAINGUENEAU, 2015b, 2008b, 1997) e, assim, também forma sujeitos leitores
(GERALDI, 2011c, 1988; KLEIMAN, 2013a, 2013b).
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Em face de tantas “institui¢des” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 120) que se interligam
nos discursos dos professores, de tantos outros elementos que compdem o “mundo” do
trabalho docente, entre eles os suportes necessarios e indispensaveis a sua atuagdo como
leitor e ensinante de leitura, estdo os livros (GERALDI 2011c), entre outros materiais e
suportes. Uma politica de investimentos e de contundente empenho na aquisicdo de livros
constitui-se com uma das a¢6es minimas para se tentar repensar a situacdo dos baixos indices
de leitura sempre latentes em nosso pais (Cf. secdo 3.2).

Questdes financeiras se apresentam nas autobiografias analisadas como uma das
dificuldades na aquisicdo de livros, conforme aparecem em cenas da vida de RD (Cf.
apéndice 2A), na falta de acesso a livros e na busca deles em bibliotecas publicas quando
estas existiam nas cidades em que OQ morou, segundo cenas da histéria de vida dela (Cf.
apéndice 2D), entre outras possiveis dificuldades. Se ndo ha livros, a leitura fica reduzida a
materiais que ndo chegam a ter a mesma abrangéncia e amplitude deles. Esses pontos sdo aqui
arrolados para justificar que professores e demais profissionais, jovens, criangas, idosos, ricos,
pobres, todos dependem do livro para o desenvolvimento de si como leitores e como cidad&os
criticos e conscientes (EL FAR, 2006; GERALDI, 2011c; KLEIMAN, 2013a).

O exposto orienta-nos a dedicar uma secdo deste trabalho, a préxima, no caso, a
construcdo de um trajeto em nivel nacional — delimitado e breve — sobre a relacéo entre livro e
leitura, ja que é invidvel pensar essa indissociada daquele. Tentaremos, assim, esbocar tal
trajeto em linhas gerais, pontuando contextos basicos que caminham do Brasil Coldnia a
atualidade quando da questdo do desencadeamento do acesso ao livro e a leitura, € como isso

se transfigura na construcao dos ethé propostos por este estudo.

3.2 DIFUSAO DO LIVRO E SUA RELACAO COM A LEITURA NO BRASIL

O periodo colonial, como dissemos, é nosso foco inicial e, destarte, seguiremos
viagem a contemporaneidade na tentativa de ndo perder de vista o intuito de tragar, mesmo
em linhas gerais, uma memdria sobre a relacdo entre o livro e a leitura no Brasil que, no
colonialismo, acabou sendo privilégio de uma minoria, uma vez que pelos detentores do poder
politico - por receio de que 0 povo avangasse em conhecimento e despertasse com ideias
progressistas e revolucionarias - acabou sendo proibida a impressao de livros e de qualquer
material que possibilitasse um universo de leitura (EL FAR, 2006; NISKIER, 2011).
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3.2.1 Do colonialismo ao seculo XIX: a difusdo do livro e sua relacdo com a leitura e o leitor

Sabemos que logo no inicio do processo colonizatério em questdo, a Europa estava
florescida com o invento da imprensa gutemberguiana (Cf. secdo 3.1) quando o Brasil aqui
estava impedido de usufruir dessa tecnologia no sentido de poder fazer suas préprias
impressoes, tendo, no caso, que importar livros da Europa. Isso era possivel a uma parcela
minima da sociedade da época dada a burocracia imposta, 0s custos com transporte, sem falar
da censura lusitana, conforme nos orienta El Far (2006), Niskier (2011).

Mesmo com tantos empecilhos, muitos amantes da leitura acabaram por se destacar
por seus acervos. Podemos citar o conego Luis Vieira da Silva, com baixos recursos
financeiros, porém dotado de garra por enriquecer seu acervo, assim o fez, o que demonstra
larga visdo em uma época desfavoravel a aquisicdo de livros e, consequentemente, a leitura, a
qual acabava por se concentrar nas maos de poucos, ou seja, daqueles para quem uma
sociedade patriarcal direcionava. As mulheres dessa época, por exemplo, mesmo as de classe
alta e também meédia, especialmente as mais mogas, sob 0 comando do pai ou do esposo, ndo
tinham acesso a leitura, como declara EI Far (2006), baseando-se este no livro de notas do
inicio do século XIX do viajante e comerciante inglés John Luccock. E continua sua
declaracdo afirmando que a instrucdo direcionada para uma vida de leitura percebia-se em
mulheres que viviam em conventos ou em casas de recolhimento do Rio de Janeiro por volta
dessa mesma época. Uma instrugdo que ia além da religiosa, perpassando pela “[...] filosofia,
letras, boa conduta, dentre vérias outras disciplinas que acabam por aproximéa-las da
experiéncia da leitura e da escrita” (EL FAR, 2006, p. 14). Certamente havia, naqueles
ambientes, uma atmosfera de saber e de instrucdo raros em uma época cuja familia brasileira
era detentora de um “ambiente leigo e doméstico” (Op. Cit., p. 15).

Conforme ainda postula o autor, tal cenario comeca a mudar quando, no inicio do
século X1X, mais precisamente em 1808, fugindo das tropas de Napoledo que ora invadiam
Portugal, D. Jodo VI fez do Brasil, mais precisamente do Rio de Janeiro, sede do Estado
Portugués, fato que desencadeou, entre tantos outros pleitos de sua gestdo, uma politica de
difusdo e alargamento do material impresso em nosso pais. Desta feita, surgiram livreiros e
livrarias que oportunizaram a difusé@o do livro. De inicio, ele fundou a Impressdo Régia, cujo
projeto inicial centrava-se na divulgacdo de documentos legais e oficiais do servigo real. Com
0 passar do tempo, ele acabou abrindo espaco em seus prelos — até mesmo por conta da
auséncia de tipografias no pais e pela demanda de producdes ligadas a arte, cultura e oratoria

— para textos literarios e de conhecimentos gerais serem difundidos. E dai seguiu-se a
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expansdo desses e de outros tipos de obras, a abertura de livrarias e editoras que culminaram
no avango tipogréafico que temos hoje. A titulo de listagem desses nomes livreiros temos ao
longo do século XIX: a Real Biblioteca, que mais tarde, por volta de 1876, recebeu a
denominacdo de Biblioteca Nacional, as Livrarias e editoras Laemmert, Garnier, entre muitas
outras que, de uma forma ou de outra, procuraram sequenciar as linhas editorias e 0 mercado
livreiro brasileiro.

O exposto também nos leva a refletir sobre quao burocratica e dificil era a impressao
de livros no Brasil até chegar as prateleiras das livrarias e fazer com que o empreendimento
rendesse e 0s livros se tornassem acessiveis ao publico a ponto de estenderem-se as classes
menos abastadas, configurando-se como um tempo em que o livro estava se tornando mais
popular ou se encaminhando bem em matéria de impresséo, tiragens e difusdo a cada década
final do século XIX para o XX e, por esse fluxo, poder consolidar um processo de
popularizacdo do livro e da leitura (EL FAR, 2006).

Recapitulando a historia de vida de nossos professores participantes, RD e LR, por
exemplo, narram, precisamente, suas dificuldades financeiras em familia nos anos 1980 e
1990 para comprarem livros, conforme ja discutimos. Nisso podemos ver o reflexo da histéria
da difusdo do livro e de sua relagcdo com a leitura que estamos a esbogar e que se confirma em
muitas passagens das historias de vida e de leitura desses participantes: dificuldades
financeiras da familia, como descrevemos, também nem sempre a cidade onde se morava
dispunha de biblioteca publica, como coloca OQ (Cf. apéndice 2D), dentre tantos outros
desafios.

Mas imaginamos o imaginavel, porém esquecido pelos protagonistas responsaveis pela
educacdo: nao basta apenas investir em livros e em outros suportes se ndo hd uma
conscientizacao sobre a importancia da leitura e um trabalho efetivo e, insistentemente, eficaz
sobre a relevancia e a real pratica social da leitura (FREIRE, 2011). As imagens que
conseguimos, cognitivamente, focar sobre um pais de leitores, a nosso entender, séo aquelas
que demonstram bons resultados em matéria de leitura® e sucesso na educacgdo daquele pais
cujos sujeitos leitores sdo detentores de um saber que os capacita para uma politica de
enfrentamento de problemas e desafios diversos, munidos de letramento para tal, conforme
postulam Bagno, Stubbs, Gagné (2002); Gnerre (2009); Goulart (2011); Soares (2006);
Tfouni (2010).

% Nao sdo esses os resultados que se nos apresentam na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil
(2015), descrita mais adiante ainda nesta secao desta tese.
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Os resultados do Brasil, por exemplo, no Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA), realizado em 2015, mostram em relagdo aos trés ultimos anos em que a
avaliacdo foi feita — 2012, 2009 e 2006 — uma queda de pontuacdo nas trés areas avaliadas:
ciéncias, leitura e matematica (BRASIL, 2016a). Isso também refletiu em uma queda do
Brasil no ranking mundial, ficando na 632 posi¢cdo em ciéncias, na 592 em leitura e na 66°
posi¢do em matematica (BRASIL, 2016a).

O teste é coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) e foi aplicado no ano de 2015 em 70 paises e economias, entre 35
membros da OCDE e 35 parceiros, incluindo o Brasil. Tal teste demonstra um perfil basico de
conhecimentos e habilidades dos estudantes, reune dados sobre varidveis demogréficas e
sociais de cada pais e mostra indicadores da situacdo dos sistemas de ensino ao longo dos
anos. No Brasil, a prova fica sob responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A amostra brasileira contou com 23.141
estudantes de 841 escolas, que representam uma cobertura de 73% dos estudantes de 15 anos
(Op. Cit., 2016a).

Para fins desta pesquisa de tese, interessa-nos observar a situacdo do Brasil em niveis
de leitura na referida prova, conforme descrito, ainda, em Brasil (2016a): a evolugdo do
desempenho dos estudantes brasileiros de 15 anos sofreu a seguinte queda: em 2009 —
alcancaram 412 pontos; em 2012, 410; em 2015, 407. Uma queda de poucos pontos, mas uma
gueda, quando deveria ter tido um resultado que evidenciasse uma evolucdo do Brasil em
leitura nas Gltimas edi¢des do citado teste. Além disso, vale-nos a reflexdo de que a média do
desempenho em leitura dos paises da OCDE incidiu sobre 493 pontos e a média do Brasil,
como descrevemos, resultou em 407 pontos, um numero bem inferior.

Os dados sé@o demonstrativos de que algo continua errado ou ndo tem funcionado.
Formacdo do professor, investimentos em suportes como livros e outros, devido trabalho
docente em relacédo as areas testadas, entre elas leitura, séo, cremos, alguns dos terrenos pelos
quais deve ser (re)pensada, (re)configurada uma acao interventiva eficaz que ha tempos e
tempos faz-se urgente. As imagens que a pesquisa descrita passa, a partir dos dados
elencados, sdo de deixar os interpretantes, como sempre, reflexivos e intrigados sobre
historias como da educacéo brasileira (NISKIER, 2011), da leitura (ABREU et al., 2000; EL
FAR, 2006) e de letramentos diversos (SOARES, 2006) que, se nunca melhorarem, se nunca
avangarem, como poderdo mudar, positivamente, rumo a um progresso e uma boa imagem de
leitura, de leitores e de ensino de leitura? O Brasil, pelo que nos orienta a pesquisa descrita,

precisa de despir-se, a nosso entender, das praticas de ensino que “sedimentam as imagens
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negativas sobre o livro e a leitura” (KLEIMAN, 2013a, p. 23), imagens que vém desde a
alfabetizacdo e do periodo apds esta com coOpias macantes, leitura de cartilhas
descontextualizadas, entre outras atividades dessa natureza (ABREU et al., 2000).

Voltando ao fluxo (anterior aos ultimos dados discutidos) das reflexdes dessa secao
sobre a “Difusdo do livro e sua relagdo com a leitura no Brasil”, lembremos que 0s textos
dialogam com seus diferentes e diversos leitores ao tempo em gque com estes e com 0 autor se
realizam na interagdo (KOCH & ELIAS, 2009). Ainda com base em El Far (2006), afirmamos
que com a impressdo, a palavra escrita se apropriou cada vez mais dos diversos universos
letrados, 0 que ndo significa que o espaco da oralidade tenha sucumbido, pelo contrario, nos
dias atuais, ela continua muito bem em voga. Segundo esse autor, no Brasil colénia, por
exemplo, quando nem sonhavamos ter uma imprensa prépria, sobreviviamos de textos escritos
vindos da Europa. A oralidade, destarte, era nossa forma mais presente de se textualizarem
conhecimentos e de se realizarem leituras. Os textos escritos, nessa época, eram lidos
(oralizados) quer seja em meio a um publico mais simples de camponeses que tinham a
oportunidade de ouvir, quer seja numa roda de literatos em meio a amigos e familiares. E assim
a leitura ia sendo praticada: de forma mais publica (no contexto dos camponeses) ou de forma
mais recatada (no contexto dos literatos...), silenciosa ou “intima” nos termos de Bajard (2007,
p. 18). Os leitores realizam-na conforme o momento em vigor, as necessidades de interagdo, e
tudo isso vai projetando o “ethos” que cada um mostra de si como leitor (MAINGUENEAU,
20153, p. 19).

Disso decorrem também seus interesses e gosto por determinadas leituras, géneros e
tipos textuais, como também tais gostos e interesses dependem do poder aquisitivo do leitor.

Um exemplo bem ilustrativo disso:

Na década de 1870, o livro barato no Brasil, de capa brochada e pequeno tamanho,
comecava a ser vendido nas livrarias e pelos mercadores ambulantes que
costumavam perambular pelas freguesias mais afastadas do centro da cidade do Rio
de Janeiro. Essas edicdes populares, voltadas ndo para um publico especifico, mas
sim ‘para todos os bolsos e gostos’, trouxeram a luz, primeiramente, titulos e autores
aclamados pela critica literaria daquele tempo (EL FAR, 2006, p. 32).

Conseguimos ver 0s participantes dessa pesquisa claramente enquadrados nesse
prototipo de leitor: as vezes lendo coisas de seus interesses, as vezes lendo o que, por razdes
financeiras, podiam comprar ou 0 que era possivel, por outras razfes, terem acesso naquele

momento e realidade de suas vidas (Cf. quadro 5).
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J& por volta do final do século XIX, edi¢Oes baratas de obras de José de Alencar, Bernardo
Guimardes, também de autores franceses como Victor Hugo, Honoré de Balzac, entre outros,
eram anunciadas e aclamadas por livreiros com o fim de difundir o mercado, de conseguirem
realizar suas vendas e obter seus lucros, mas também tal empreendimento incentivava a leitura e
difundia-a ao tempo em que expandia o livro entre todas as classes, afinal eram “livros ao alcance
de todos” (Op. Cit., p. 32-33). E assim avangamos para o seculo XX com novas invencdes

tecnoldgicas que continuaram e fortaleceram a difuséo do livro e da leitura.

3.2.2 Do século XX a atualidade: a difusdo do livro e sua relacdo com a leitura e o leitor

No inicio do século XX, discorremos com base em El Far (2006), uma nova tecnologia
contribui para a difusdo do livro e para a conquista mais acentuada do gosto pela leitura: foi o
advento da fotografia, que facilitou esse processo no sentido em que possibilitou a incluséo
de imagens nas publica¢fes. No século X1X, apenas edi¢des de luxo faziam uso de imagens,
ja nas primeiras décadas do século XX, fotografias, desenhos, faziam parte de enredos de

publicacGes de baixo custo.

Se nos romances as imagens ajudavam a retratar as cenas de maior impacto do
enredo, nas obras cientificas e nos livros de viagem a fotografia ajudava a
comprovar a existéncia de fatos e lugares distantes. As narrativas pornogréficas, por
sua vez, aproveitaram o quanto puderam esse nNovo recurso com o propdsito de
cultivar fantasias e desejos de seus leitores. Além dos tradicionais enredos picantes,
os editores colocavam também a venda, albuns repletos de fotografias de mulheres
nuas ou de coépulas inusitadas. Em todos esses géneros literarios, a imagem
certamente facilitava o exercicio da leitura, deixando o texto mais leve e
prazeroso (EL FAR, 2006, p. 36-37). [Grifo nosso]

E dessa tecnologia de impressdo com recursos de imagens aproveitam-se 0s jornais, as
revistas, os blogs, os sites, tantos outros suportes. Vale ressaltar que como a fotografia
representava “o retrato fiel e inédito” da cena, ela acabou substituindo o desenho, embora este
representasse a criatividade do artista. Esses e tantos avangos ja arrolados aqui, 0S
empreendimentos editoriais e comerciais em torno do livro possibilitaram a expanséo do mercado
editorial brasileiro e do processo historico de formacéo de seus leitores (Op. Cit., p. 37).

Curioso ou ndo, textos imagéticos da midia escrita, mais precisamente capas de
revistas, representam os trabalhados em 25% das aulas observadas, ou seja, foram todos os
textos explorados nas cinco aulas de leitura (Cf. quadro 4) de GS, selecdo de textos e prética
de ensino estas que se alinham ao que o participante narra em seu relato escrito:

FRAGMENTO 42: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 6.
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[...] elementos gréficos, imagens, isso tudo vai se associando ao titulo dos textos e as pistas deixadas
pelo seu produtor. Os alunos sdo levados a refletir sobre as hipéteses construidas inicialmente,
verificando se precisam refazé-las, critica-las... Elejo com muita frequéncia géneros da midia escrita

[.].

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

SO para enfatizar o exposto ou trazer mais um exemplo, duas das cinco aulas
observadas de LR também foram em torno de texto imagético, sob o titulo “Os Brasis”, um
cartum do autor Santiago. Informamos que o texto de Santiago introduzia o capitulo 2, da
unidade 4 (CEREJA & MAGALHAES, 2012), desse referenciado livro didatico, adotado pela
escola. Essas aulas foram as mais instigantes das cinco de LR, pois foram as que ele, pela
exploracdo que fez do texto, mais se aproximou de uma concepc¢ao de leitura como “pratica
social” (LAJOLO & ZILBERMAN, 1999, p. 15) ou “trabalho social ¢ ndo atividade
individual” (MARCUSCHI, 2008, p. 229), em um processo de interagdo autor-texto-leitor
(KOCH & ELIAS, 2009). Percebemos que as aulas foram conduzidas com mais discusséo e
interacdo, mais participagdo da turma, um forte empenho do professor por desvelar os
significados do texto e relaciona-lo com a vida prética, o que, na verdade, foi bem instigante,
conforme andlise feita das aulas na secdo 2.4.2. Compreender imagens, portanto, vimos como
algo bem curioso que se instalou no contexto observado dessas duas aulas de LR.

Citamos os dados referentes as aulas de GS e LR no intuito de registrar o lembrete de
que a histdria, a evolugdo e a difusdo do livro e das tecnologias que o consolidaram estdo,
indispensavelmente, presentes na contemporaneidade, nas impressdes atuais, nos textos que
estdo disponiveis para leituras, por conseguinte, para o ensino de leitura, cabendo ao sistema
de ensino e ao professor, postulamos, saberem fazer a adequada selecdo e o pertinente
trabalho docente em torno da referida leitura (KLEIMAN, 2013a). Pudemos perceber nas
referidas aulas um significativo trabalho docente, uma vez que, no caso das aulas de GS, as
imagens das capas de revistas e o tratamento dado a elas tornaram as aulas dele interativas,
dialogicas a “construgdo social da realidade” (BERGER & LUCKMANN, 2009) retratadas
por elas, como também uma aula cujas participacdes entre os interlocutores davam-se de uma
forma fluente, colaborativa, seguindo o fluxo esperado e condizente com a formagdo do
professor em nivel de doutorado em Lingua Portuguesa (Cf. quadro 2) e com as imagens de
leitura propicias a influenciar ou formar leitores criticos e de préaticas sociais letradas
(BAGNO, STUBBS, GAGNE, 2002; GNERRE, 2009; GOULART, 2011; SOARES, 2006;
TFOUNI, 2010).



134

Com o intuito de ainda retomar a questdo dos indices de leitura no Brasil (dado o
enfoque que a questdo merece) e também pelo fato de dialogar com a difuséo do suporte livro
e sua relacdo com a leitura - contetdo da secdo em curso -, os dados estatisticos da pesquisa
“Retratos da Leitura no Brasil” ndo tém demonstrado avangos quanto ao perfil do leitor e,
assim, da imagem de um pais que ja deveria ser uma nacdo de leitores em percentual
compativel com sua vasta realidade populacional. A citada pesquisa incide sobre a populacao
brasileira com 5 anos ou mais: 2007 (173 milhdes), 2011 (178 milhdes) e 2015 (188 milhdes).
De tal populacdo, temos como resultado: “em 2007: 45% ndo leitor, 55% leitor; em 2011:
50% né&o leitor, 50% leitor e em 2015: 44% ndo leitor, 56% leitor” (RETRATOS DA
LEITURA NO BRASIL, 2015, p. 22). Ela define como leitor “aquele que leu, inteiro ou em
partes, pelo menos 1 livro nos ultimos 3 meses”. E como nao leitor “aquele que declarou nao
ter lido nenhum livro nos ultimos 3 meses, mesmo que tenha lido nos ultimos 12 meses” (Op.
Cit., p. 21). Também observamos na pesquisa que a média de leitores estabeleceu-se em um
continuum de 50 a 56% a cada quatro anos, representando um baixo indice, fendbmeno que
podemos constatar também entre os quatro professores participantes de nossa pesquisa de
tese, 0s quais quando indagados no item 4.3 do questionario (Cf. apéndices 1) sobre materiais
(livro ou periddico) relacionados ao ensino de lingua portuguesa e, mais precisamente, ao de
leitura lidos por eles nos ultimos cinco anos — de 2012 a 2016 —, registraram listas de
materiais que, a nosso entender, representam uma quantidade muito longe do suficiente (em
um periodo de cinco anos de leitura) para a atualizacdo e avanco do processo de formacao
continuada com vistas a ser efetiva e frequente, como também atendente das expectativas
emergentes ao profissional que pratica o ensino de leitura, conforme podemos constatar nos

fragmentos a seguir:

FRAGMENTO 43: RD, Apéndice 1A, Categoria 4, Item 4.3.
\ Comédias para se ler na escola (Luis Fernando Verissimo). \
Fonte: Corpus da pesquisa (Questionarios)

FRAGMENTO 44: GS, Apéndice 1B, Categoria 4, Item 4.3.

Sempre consulto revistas cientificas, mas ndo lembraria os titulos agora. Alguns livros: Ler e
compreender; Ler e escrever; Escrever e Argumentar; Leitura, escola e sociedade.

Fonte: Corpus da pesquisa (Questionarios)

FRAGMENTO 45: LR, Apéndice 1C, Categoria 4, Item 4.3.
Revista Nova Escola. Na Ponta do Lapis (Olimpiadas de Lingua Portuguesa). \
Fonte: Corpus da pesquisa (Questionarios)
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FRAGMENTO 46: 0OQ, Apéndice 1D, Categoria 4, Item 4.3.

Biblia Sagrada (revista e atualizada); Revista trimestral da Escola Biblica Dominical (jovem e adulto)
- CPAD; A Cabana (ndo recordo o nome do autor); O Mestre da vida (Augusto Cury); O alienista (e
outros contos de Machado de Assis); Diario de um soldado (Dr* Marilyn O’Dell); O diario de Anne
Frank (Anne Frank)

Fonte: Corpus da pesquisa (Questionarios)

Voltando aos relatorios das pesquisas supracitadas “Retratos da Leitura no Brasil” e
“Brasil no Pisa 20157, eles sO descrevem resultados que, na verdade, ndo sdo surpreendentes,
apenas mostram um fato j& bem reincidente e duradouro, ou seja, a realidade de um pais cujos
leitores ndo leem ou ndo leem o suficientemente para enquadrar o Brasil no ranking das
nacdes efetiva e eficazmente leitoras, ou seja, com um nivel de letramento avancado e exigido
pelas préticas sociais diversas do convivio social (BAGNO, STUBBS, GAGNE, 2002;
GNERRE, 2009; GOULART, 2011; SOARES, 2006; TFOUNI, 2010), ou seja, Se pensarmos
esses leitores na perspectiva do “ethos” (MAINGUENEAU, 2016a, p. 270; 2015a, p. 19;
2008a, p. 71), diremos que representam um carater e uma corporalidade de leitores aquém
daqueles concebidos em uma ordem como assiduos, fluentes, criticos, reflexivos. Cremos,
com essas questdes, justificar, de certa forma, os ethé de leitor e de ensinante de leitura que
esta pesquisa de tese levanta como parte constitutiva de sua principal contribuicdo. Sabemos
gue muitos fatos inviabilizam a leitura em um pais que ainda se encontra no patamar negativo
em matéria de leitura, mas mesmo diante de todo esse fracasso, 0 acesso a livros esta bem
mais facil nos tempos hodiernos; logo ha impressées de custo mais acessivel que possa
atender aos estilos, gostos e opcdes diversas de diferentes leitores, além das bibliotecas
publicas e de livros digitais disponiveis, otimizando o acesso a exemplares variados (EL FAR,
2006).

Entendemos ser preciso o leitor ou 0 ndo leitor encontrar-se em um contexto que o
convide e o motive a vivenciar uma vida real de leitura, com livros do seu gosto e estilo, cuja
imagem de leitura dialogue com o0s seus interesses ou necessidades, sendo com estes, mas que
pelo menos seja uma leitura convidativa. Se a aula, por exemplo, ocorrer: i. como um
momento aproveitavel, ii. como um acontecimento impar e significativo, que faca o
aluno/leitor viajar pelas imagens que lhe propiciem o prazer oriundo da aplicabilidade
significante e, confortantemente, provedora de bons resultados da leitura para sua vida;
cremos, por isso, ser possivel despertar o gosto pelo ato de ler e, assim, formar leitores
assiduos, fluentes, criticos, reflexivos (FREIRE, 2011; GERALDI, 2011c; KLEIMAN, 2013b,
2002).
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Por fim, ao pensarmos em histdria da leitura, refletimos também sobre a histéria do
livro como estamos a destacar ao longo dessa secdo 3: seu processo de criacdo ou produgédo
por meio da criatividade e intelecto de quem o escreve, 0s vieses editoriais, sua contemplacéo
no mercado, a receptividade pelo publico, os efeitos que ele produz na vida do leitor quando
lido, a relacdo do mundo da escrita com o universo da oralidade que serviu de base para seu
processo de escrita (EL FAR, 2006; GERALDI, 2011c, KLEIMAN, 2013a). Com isso em
mente, lembremos que o livro pressup@e leitura e, para que esta se realize, tem que ter um
leitor, ou seja, um sujeito situado no tempo e no espago, com um jeito de ler e com uma
historia de leitura que subjaz sua relagdo com o mundo, a cultura, a sociedade, a realidade
econdmica e politica de sua época (EL FAR, 2006; LAJOLO & ZILBERMAN, 1999).

Quanto ao jeito de ler, lembramos que El Far (2006, p. 64) fala sobre Petruchka,
personagem de Almas mortas, obra do renomado escritor russo Gogol: “Petruchka, o dedicado
servo do herdi da novela, o aristocratico Tchitchicovera, nas palavras de Gogol, ‘mais calado
que falante’ e tinha “‘uma nobre tendéncia para instrugdo, isto ¢, a leitura de livros’, porém nao
se preocupava com o conteudo”. Ele lia tudo, do mais literdrio ao mais cientifico, digamos,
apreciando nao o que lia, mas o ato de ler em si e por si. Desse modo, compreendemos que,
assim como o personagem russo, cada leitor tem o seu jeito proprio de ler, tem sua historia de
leitura e, destarte, um “ethos” (MAINGUENEAU, 20164, p. 270; 2015a, p. 19; 2008a, p. 71)
que constrai de si, no caso do exemplo de Petruchka, como leitor apenas contemplador do ato
e decodificador de signos, textos.

No tocante aos ethé propostos por nossa pesquisa de tese, convém pontuar que a
projecdo de diversas imagens ou ethé de leitor e de ensinante de leitura que constatamos (Cf.
esquema 4, secdo 2.4.2) também sdo perpassados por aspectos culturais, sociais, historicos,
linguisticos aos quais estiveram expostos no percurso de suas historias de vida, de seus
contatos diversos com o exercicio e com o universo das leituras que lhes foram oportunizados
(Cf. quadros 5 e 6).

SO para ilustrar essa questdo, tomemos como exemplo um dos participantes: GS. Em
todas as suas aulas observadas, ele analisava capas de revista, como ja foi dito, e ele
demonstrava um verdadeiro fascinio por esse género textual. Olhando para sua trajetéria: na
infancia, iniciara seu acesso a revistas em quadrinhos e revistas semanais, cujas imagens o
“seduziam™:

FRAGMENTO 47: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 1.
[...]. Eu gostava muito das revistas em quadrinhos, pois as imagens me seduziam. Eu olhava para elas
e inventava as minhas histérias. [...].

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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Na sua prética de aulas observadas, realizou anélise de capas de revistas em todas as
aulas (Cf. quadro 4), o que demonstra, pelo menos nesse contexto observado, uma
continuidade de suas vivéncias com o suporte revista e com o género componente dele, no
caso as capas. Nitido estava, em suas aulas, seu envolvimento e interesse para que os alunos
conscientizassem-se da importancia da compreensdo critica de tal género. Assim, ele foi,
interlocutivamente, mediando aulas de leitura como “pratica social” (LAJOLO &
ZILBERMAN, 1999, p. 15) ou “trabalho social e nao atividade individual” (MARCUSCH]I,
2008, p. 229), em um processo de interacao autor-texto-leitor (KOCH & ELIAS, 2009).

Enfatizamos o quéo curioso e perceptivel é a relacdo das praticas de aulas observadas
com as formagdes continuadas dos professores e suas historias de vida e de leitura: GS, o mais
envolvido em prover uma aula sociointeracionista, com uma formacéao continuada em nivel de
doutorado, lembrando que em 2016, ano da coleta de dados, ele estava cursando (Cf. quadro
2), 0 que nos leva a refletir sobre o diferencial de suas aulas favorecido ou alimentado,
entendemos, por sua formacao e pelo universo de leituras que ela Ihe oportuniza; OQ, embora
seja apenas graduada (Cf. quadro 2), tem uma vida de leitura de livros e de géneros diversos
razoavelmente atuante, ndo a ideal (Cf. quadro 5); LR, especialista, em média o triplo de anos
a mais de experiéncia docente em lingua portuguesa em relagdo a OQ (Cf. quadros 2 e 3), ndo
com um relato de mais leituras em relagéo a ela (Cf. quadro 5), mas com aulas menos voltadas
para uma abordagem de leitura com viséo sociointeracionista (Cf. secdo 3.3) do que ela, por
exemplo. Dessa forma, conforme vimos tecendo desde a secdo 2, para cada atuacdo docente
em torno de aulas de leitura, hd uma imagem projetada em torno de si como leitor e como
ensinante de leitura, a qual deve ficar no imaginario dos sujeitos para quem 0 ensino se
projeta.

Portanto, com o intuito de fechar, nunca de concluir, essas breves consideragdes sobre
o livro e sua relacdo com a leitura e, por que ndo dizer tambeém, a escrita, convém refletirmos
que um historico significativo e instigante formou-se em torno de tal relagdo. Nosso intento
foi esbocar uma trajetoria que, mesmo bem resumida e delimitada, pudesse dar-nos um
panorama geral, um horizonte de como tal relagdo construiu-se e avancou, refletindo também
aqui que leitura e escrita sdo indissociaveis ao longo do tempo e sempre, logo, ja dizia o
grande mestre Marcuschi (2008, p. 243): “a escrita € uma invenc¢ao permanente do mundo ¢ a
leitura € uma reinvencgdo. Seguramente, essas atividades ndo sdo aleatdrias nem voluntariosas,
mas regradas pelas vivéncias, pelo controle social e pela cultura”. Portanto, do passado a
contemporaneidade, da invencdo da escrita aos avancos dela nos dias de hoje, da imprensa

gutemberguiana aos meios digitais, do livro impresso ao digital, em toda essa evolucdo
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temporal, a leitura se (re)fez, se constituiu, se projetou ao passo em que Se ergueu,
paralelamente, o saber e a difusdo do livro e, por meio deste, difundiu ainda mais o0 mosaico
de saberes impressos e registrados nele, oportunizando em todo tempo a emancipacdo dos
povos, das culturas e das nacbes (EL FAR, 2006).

Subjacente a tudo isso que esbogcamos, a todo esse universo que corporifica a leitura,
estdo também as concepcdes de leitura que sustentam as suas diversas praticas. Lembremos
que, ao longo deste trabalho de pesquisa, vez ou outra, relacionamos os discursos dos
professores, tanto o dos relatos quanto o das aulas observadas, as provaveis concepcdes de
leitura e de ensino de leitura que sustentam tais discursos e praticas. Em razdo disso, convém,
a nosso ver, que dediqguemos uma secdo as referidas concepcbes no intuito de explorarmos,
ampliarmos um pouco e conceituarmos mais precisamente as concepcdes que fomos apenas
fazendo alusbes a elas, mas até aqui ainda ndo nos haviamos estendido. Dessa forma, para
continuarmos tais reflexdes, convém-nos que reflitamos sobre tais concepgdes, uma vez que 0
tratamento e importancia que damos a leitura, como leitores e como educadores, depende da
concepcao que temos da referida leitura, uma vez que, como ja vimos defendendo, nossa
concepcao norteia nossa pratica de ensino e constroem-se imagens da leitura e de n6s mesmos

como leitores e como ensinantes. VVamos as concepgoes.

3.3 CONCEPCOES DE LEITURA E DE ENSINO DE LEITURA SUBJACENTES A
REALIDADE PESQUISADA

Ao falarmos de leitura, remetemo-nos ao seu processo escolar e nao escolar3®, também
aos fracassos histdricos que determinadas estatisticas, conforme descritas na se¢do em curso,
vém nos mostrando. Destarte, cremos que cabe, inicialmente, uma reflexdo sobre: (1) qual

orientacdo pedagogica sustenta 0 processo de ensino que, a nOsSsO ver, ja deve pressupor

% Por nao escolar, os relatos escritos (Cf. apéndices 2) rememoram suas histérias de leitura, entre
outros universos, nos da familia e comunidade. Nestes, 0s participantes nos transmitem imagens de
leitura e de suas vidas enquanto leitores que corroboram a hip6tese de que a aprendizagem da
leitura vai muito além do processo escolar, inicia bem antes deste e ocorre de forma significativa e
dialdgica aquilo que os leitores de fato precisam aprender para interagirem nas atividades praticas
da vida social e cultural, ndo desconsiderando o fundamental papel da instituicdo escolar. Ao
lermos tais relatos, fomos impelidos também a relembrarmos das imagens de leitura e de leitor que
nos é projetada pelo que conta Paulo Freire (FREIRE, 2011) em seu célebre livro A importancia
do ato de ler, ao trazer sua histéria de vida e de leitura. O certo é que as narrativas de nossos
participantes propiciaram-nos, entre outras coisas, um passeio pelas suas imagens de leituras que
vao da infancia aos tempos seguintes da vida dos professores. A titulo de relembranca, na se¢do 3.1
h& uma parte dedicada a questdo da leitura em processo de ndo escolarizacdo, conforme ocorria nas
familias do contexto histérico e cultural da reforma protestante.



139

aprendizagem; (I1) qual concepcéo de leitura e ensino de leitura deve nortear essa orientacao
pedagogica (KLEIMAN, 2013a) com vistas a quebrar a no¢do negativa quantificada pelos
indices de leitura das estatisticas (BRASIL, 2016a; RETRATOS DA LEITURA NO BRASIL,
2015) que indumentam o leitor, o ato de ler e, pressupostamente, o de ensinar a ler.

Marcuschi (2008), Geraldi (2011c), Kleiman (2013a, 2011) asseguram que a leitura
com vistas a compreensao textual da-se no processo de interacdo. Kleiman (2013a) segue
afirmando que é durante a realizacdo da tarefa de ler que ocorre, concomitantemente, o ato de
compreender o texto. Koch & Elias (2009) defendem que a leitura como um processo de
producdo de sentido da-se na interagdo autor-texto-leitor, que pressup@e interlocucdo entre
esses trés elementos, ndo um trabalho de compreensdo centrado apenas nas intencdes do
autor, nas interpretacdes do leitor ou no que se pensa dizer o texto. Os argumentos dos autores
citados fazem-nos intuir que aluno e professor, na interacdo, constroem juntos o processo de
ensino (e aprendizagem) da leitura, ao tempo em que interagem, enquanto leitores, com o
texto e com o autor do texto, construindo a compreensao dele a partir da confluéncia do que
estd no texto e da relacdo deste com o0s diversos conhecimentos que os leitores tém
internalizados.

Ao tratar sobre leitura, sistemas de conhecimento e processamento textual, Koch & Elias
(2009) apontam basicamente trés tipos de conhecimentos: o linguistico, o enciclopédico ou de
mundo e o interacional. Tais conhecimentos apresentam-se, a N0OSSO ver, em maior ou menor
grau dependendo dos universos e das quantidades de leituras a que estdo expostos os leitores em
suas interlocugdes, considerando que quanto mais se 1€, mais qualidade na leitura é possivel
(FONSECA & GERALDI, 2011) e, acrescentamos, mais conhecimento abstraido na interacéo
autor-texto-leitor, a medida que um colabora com o outro no processo de compreenséo textual
(MARCUSCHI, 2008).

Essa sucinta exposicdo também deve afirmar que a interacdo constitui-se como uma
orientacdo pedagdgica de base vygotskyana, a qual defende que os sujeitos entre si, de forma
cooperativa e com objetivos comuns, constroem a aprendizagem na interacdo social, conforme
nos afirma Bock et al. (1999), Kleiman (2013a, 2013b) e Marcuschi (2008).

Compreendendo que os niveis de conhecimentos e/ou competéncias dos alunos sdo
diferentes, cabe ao professor pensar em um ensino e construir um contexto interacional em sala
de aula norteados por objetivos viaveis e exequiveis a exploracdo dos textos que pretende
selecionar para as aulas de leitura, mas nédo se esquecendo de tais objetivos e ndo perdendo de
vista tudo aquilo que pode ser explorado nas/das profundezas do texto selecionado.
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Para tanto, o professor deve, antes de mais nada, ter clara a concepcao de leitura adotada
em sua pratica de ensino, 0 que norteard sua atividade docente. Kleiman (2004 apud
MARCUSCHI, 2008, p. 231) e Kleiman (2013a) afirmam que a concepcdo de leitura
predominante nos tempos atuais é aquela entendida como “pratica social”, a qual vincula-se ao
sociointeracionismo vyotskyano fundado, segundo Marcuschi (2008, p. 229), “nas propriedades
da mente social”. E continua: “Para Vygotsky, conhecer ¢ um ato social e ndo uma ag¢do interior
do individuo isolado. A crianca primeiro se apropria da linguagem como uma acdo social e
depois a internaliza para, a partir de uma atividade intrapessoal, fazer um uso interpessoal”. E o
gue Marcuschi (2008, p. 229) vai renomear de “Leitura e compreensdo como trabalho social e
ndo atividade individual”. O exposto faz-nos refletir que ler e compreender é incluir-se no
mundo, é fazer parte dele, agindo sobre ele. A concepc¢éo de leitura centrada apenas na busca de
informacBes e na captura de sentidos do texto cede lugar a concepcdo de base
sociointeracionista, pois apenas garimpar informacdes é decodificar, é desconsiderar as acdes e
colaboragGes que autor e leitor vao trocando entre si na construcao de sentidos do texto.

A concepcéo de leitura como pratica social, predominante na atualidade, como foi dito,
ja que se centra nas relagdes sociais de forma interativa, considera os valores, as crengas e as
atitudes do leitor, onde ele tem vivido e atuado socialmente, sua capacidade de relacionar e
criticar fatos e questdes impostas pela vida social, sabendo fazer valer suas experiéncias, entre
elas, as de leitura. Destarte, o esperado do ensino é que considere e trabalhe na perspectiva
sociointeracionista (BOCK et al., 1999), visando a compreensdo critica do que se ensina em
mateéria de leitura a partir de uma préatica docente que insira o leitor no debate do texto e na aula
como acontecimento social, a qual seja inspirada por um “discurso” docente que construa e
reconstrua sentidos “no interior de praticas sociais determinadas”, ndo uma construcao de
sentidos estaveis, imanentes, abstraidas do contexto (MAINGUENEAU, 2015b, p. 28-29).

Os dados disponiveis nos relatos quanto & concepcao de leitura que eles afirmam ter
(Cf. quadro 6), possibilitou-nos: um didlogo entre essas concepgOes e as teorizadas pelos
autores elencados na se¢cdo em curso, como também uma sumarizacao da referida concepgéo
de leitura de cada participante, a qual incide sobre: leitura como informacéao é a concepgéo
de RD; como processo de interacdo entre autor-texto-leitor assim o defende GS; como
fonte de informacgdo clareadora do pensamento, como também desalienadora foi o que
pudemos resumir da escrita de LR; e da de OQ, leitura como desenvolvimento do senso
critico e ampliacdo do conhecimento de mundo.

Esses dados sdo representativos do que vinhamos discutindo: a concepgéo de leitura e

sua orientacdo pedagogica (KLEIMAN, 2013a) norteiam e fundamentam a pratica de ensino
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da referida leitura. GS E OQ foram significativamente expressivos quanto as suas préaticas de
ensino de orientacdo sociointeracionista, aquele ainda mais maduro que esta, cremos, pelo
nivel ou grau da formacéo continuada dele como um dos pontos desse diferencial, lembrando:
doutorando na sua area de formacao e ela apenas graduada (Cf. quadro 2), mas demonstradora
de uma atividade docente surpreendente pelo seu pouco tempo de experiéncia de sala de aula
em relagdo aos demais participantes e pela sua formacéo, dado ser somente ela, entre todos,
com formacéo apenas em nivel de graduacéo. As aulas observadas dela, como ja foi discutido,
de fato, versavam sobre a leitura como prética social. Cabe aqui, cremos, a reflexdo de que a
formagdo é fundamental, mas o mundo de leitura assidua durante o trajeto de vida de um
educador é, de fato, um ponto propiciador de uma pratica contundente, atuante,
fundamentada, de visibilidade critica e norteada por este mundo de leituras e de saberes
possiveis ao longo do trajeto de vida e de leitura.

Em todas as aulas observadas de OQ e GS, eles trabalhavam: i. aspectos ou categorias
que fomentam a relagdo colaborativa que deve ocorrer entre o autor e o leitor na compreensao
critica dos textos; ii. os textos a partir de uma discussdo coletiva entre os envolvidos no
contexto da aula, onde um se posicionava e outro complementava, levantava novas hipoteses
a partir de inferéncias — como uma das operagdes cognitivas superiores - e pistas diversas
deixadas pelo texto nos dizeres de Marcuschi (2008); iii. 0 texto visto como uma construgdo
de saberes interdisciplinares, heterogéneos e dial6gicos, aqui ndo podemos esquecer 0S
fundamentos da teoria dialégica de Bakhtin (2011, 1995), embora ndo seja ela nosso foco
nesse estudo; iv. 0s aspectos sociointerativos superpondo-se aos de uma analise unilateral e
individual sobre os sentidos do texto (MARCUSCHI, 2008). Ao trazermos para a pratica
esses quatro itens, ilustrando-os com o trabalho realizado em duas das aulas observadas,
podemos vislumbrar a atuagdo, por exemplo, de OQ na aula do dia 20 de novembro de 2016
(Cf. quadro 2): A professora, interlocutivamente, proveu uma compreensdo critica do texto
“Que pais é esse?” da banda musical Legido Urbana, composicdo de Renato Russo (Cf.
https://www.letras.mus.br/legiao-urbana/46973/). O texto:

Nas favelas, no Senado
Sujeira pra todo lado
Ninguém respeita a Constituicdo
Mas todos acreditam no futuro da nacéo
Que pais é esse?
Que pais € esse?
Que pais € esse?
No Amazonas, no Araguaia i, ia
Na Baixada Fluminense


https://www.letras.mus.br/legiao-urbana/46973/
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Mato Grosso, Minas Gerais
E no Nordeste tudo em paz
Na morte eu descanso
Mas o sangue anda solto
Manchando os papéis, documentos fiéis
Ao descanso do patréo
Que pais é esse?
Que pais é esse?
Que pais é esse?

Que pais é esse?
Terceiro mundo, se for
Piada no exterior
Mas o Brasil vai ficar rico
Vamos faturar um milh&o
Quando vendermos todas as almas
Dos nossos indios num leildo
Que pais é esse?

Que pais é esse?

Que pais é esse?

Que pais é esse?

A professora inicia o estudo do texto, de principio, instigando os alunos pelo titulo da
composicdo, de modo a prover um debate entre eles logo pelo titulo, que rendeu contundentes
compreensfes. Nessa ocasido, 0s alunos ja estavam organizados em grupos de cinco
componentes em média. Ao retomar a palavra, OQ contextualiza a musica, relaciona com 0s
noticiarios atuais, reforca-a como composicéo de Renato Russo que a escreveu em 1978 durante
a Ditadura Militar, mas lancada somente em 1978 quando o compositor ja fazia parte dos vocais
da banda de rock Legido Urbana, cujo periodo de sucesso foi nos anos 1980 e grande parte dos
anos 1990. Antes dessa contextualizacdo, ela colocou o audio da mdsica, o que sensibilizou 0s
alunos e deixou aquele momento bem agradavel a todos, que cantando acompanhavam o audio.
Em seguida, ela orientou o publico a reler e discutir o texto em cada grupo, para em seguida a
socializacdo do que compreenderam. Seguiu-se a aula com a referida socializa¢do e, destarte,
um debate sociointerativo se fez, cuja pauta girou em torno das diversas e heterogéneas
corrupcoes, das hipocrisias e das contradigdes sociais do Brasil levantadas pelo texto, tantas
coisas mais que foram alcadas e relacionadas, dialogicamente, com a nagéo atual.

Foi curioso como cada leitor (Professora e alunos), naquela ocasido, iam fazendo suas
inferéncias (KLEIMAN, 2013A; MARCUSCHI, 2008) e a partir delas colaborando com o
outro, complementando e ampliando a compreensdo de cada (co)enunciador, um trabalho de
coletividade e sociointeragdo mesmo. Eles queriam (re)discutir cada detalhe e cada porqué do
texto, para tanto eles foram motivados por OQ. O enunciado “Mas o sangue anda solto

~

Manchando os papéis, documentos fieis Ao descanso do patrdao”, por exemplo, foi relacionado,
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de forma interdisciplinar, com a corrupc¢do e a criminalidade de vérias ordens que mancha a
administragdo publica, a ordem e o progresso do pais. Eles citavam informacdes, conhecimentos
que haviam lido em jornais, revistas, sites, blogs. Faziam isso relacionando com a musica e
mostrando como Renato Russo escreveu um texto tdo atual ainda hoje e, certamente, por muito
tempo pela frente.

Abrindo mais um paréntese sobre essa perspectiva das inferéncias, Kleiman (2013a, p.

16) discorre sobre isso ao discutir sobre a leitura como processo psicoldgico, afirmando que:

O leitor utiliza diversas estratégias baseadas no seu conhecimento linguistico,
sociocultural, enciclopédico. Tal utilizacdo requer a mobilizagdo e a interacdo de
diversos niveis de conhecimento, 0 que exige operagdes cognitivas de ordem
superior, inacessiveis a observagdo e demonstracdo, como a inferéncia, a evocacéo, a
analogia, a sintese e a analise que, conjuntamente, abrangem o que antigamente era
conhecido como faculdades necessarias para levar a termo a leitura: a faculdade da
linguagem, da compreensdo, da memdria. Nessa dimensdo, justifica-se a observagéo
de psicologos educacionais como Carrol, que dizem que a leitura constitui o
processo cognitivo por exceléncia.

Assim, a aula de leitura ndo significa apenas transmissao de contetdos ou busca de
sentidos no texto, mas sim um processo sociointerativo que surge em um acontecimento
impar chamado aula. impar quando considera: a atuacdo dos sujeitos leitores sobre o texto em
analise, os embates e visbes que surgem no transcorrer da aula sobre as diversas
possibilidades de sentidos do referido texto. Tudo isso vai construindo passo a passo imagens
da aula, da leitura e do professor como docente e como leitor.

Ainda como “pratica social” podemos defender, com base em Marcuschi (2008) e
Kleiman (2013a), que a leitura de um livro, de um género textual qualquer, de um texto - néo
importa que texto - remete-se a outros textos e a outras leituras com os quais interage, dialoga,
relaciona-se de algum modo. Ao lermos, temos uma atitude de compreensdo sobre o texto
mediada, por isso, pelos sistemas de valores, costumes, crencas, habitos que provém da
“realidade” (BERGER & LUCKMANN, 2009) do grupo social de nossas origens, de onde
fomos criados e educados ao longo de nossa trajetoria de vida e de leitura. Na verdade,
convém enfatizar, acionamos os “sistemas” citados (KLEIMAN, 2013a, p. 13) tanto ao
lermos quanto ao praticarmos o ensino de leitura.

Como acréscimo a essa reflexdo, propomos uma quarta CONTRIBUICAO: o
postulado de que tais “sistemas” sdo acionados também quando a concepgdo de leitura
subjacente ao ato de ler ou de se ensinar a ler seja uma concepg¢ao mais estruturalista, ou seja,

a leitura como busca de informacg0es e de sentidos, como decodificacdo, haja vista valores,
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costumes, crencas e habitos subjazem também a essas concepcdes tidas como imanentes, pois
estas, aos seu modo, perpetuam a unilateralidade do texto e da leitura, tomam o referido texto
(ou frase) como o centro das ideias e 0 autor como detentor do saber (GERALDI, 2011a,
2011c). Isso ndo representa um “sistema” de valores, crengas, atitudes isoladas consideradoras
da utépica homogeneidade do texto, da linguagem e do saber? Se um professor ndo pensa e
ndo ensina a leitura de forma sociointerativa, certamente isso dialoga com seu sistema de
crencas, valores, atitudes, habitos adotados pela formacao ou pela resisténcia a essa proposta
de leitura e de ensino de leitura. E o caso de LR (em partes) e, principalmente, de RD, para
quem ler € abstrair informagdes do texto (Cf. quadro 6).

Por fim, queremos apenas reafirmar que por trds de cada concepgdo de leitura em si
estd um sistema de crencas, valores, costumes e habitos para perpetuar: ou um modelo
tradicional, estruturalista e imanente de leitura e ensino de leitura ou para prover uma aula
sociointerativa, de colaboragdo entre os interlocutores na construgdo critica e aberta dos
sentidos do texto.

Retomando a ideia da aula de leitura como “pratica social” contempladora dos
sistemas de crencas, valores, costumes, habitos, Kleiman (2013a) traz um exemplo bem
ilustrativo ao tempo em que mostra o insucesso de uma aula observada que lhe serviu como
exemplo, argumentando o seguinte: “Qualquer que fosse o objetivo da aula em relagdo a
leitura, dificilmente teria sido atingido, uma vez que os aspectos sociais implicitos na leitura
do texto ndo foram discutidos abertamente com o aluno” (Op. Cit.,p. 16). Era uma turma de
curso supletivo de alfabetizacdo para adultos, para a qual a professora levou dois textos: um
que continha uma descricdo sobre a utilidade de uma bula e uma bula propriamente dita para
servir de exemplo. A professora explicou as informacgfes previstas na descri¢cdo e na bula
como se estivesse explicando a leitores que tém o héabito de consultar médicos, comprar
remédios em farmécias, habitos que ndo sdo tdo comuns na vida de brasileiros, especialmente,
os de baixa renda, aléem de ela ter selecionado para a aula um texto de linguagem técnica e
inacessivel para aquele pablico. A reacdo dos alunos foi de resisténcia, um deles posicionou-
se como lider e, por isso, falou de um lugar cuja voz representava a dos demais, colocou a
descrenca daquele corpo discente na classe médica, nos remedios da industria farmacéutica e
a crenca nos remedios caseiros, como também a exuberancia da fé nos bezendores como
caminho de cura, revelando que crengas, costumes e valores sdo aspectos sociais que precisam
ser inseridos nas leituras e compreensdes e que eles, os alunos, tém voz, tém leituras, tém
opinides, tradicdes e habitos pré-existentes que ndo podem ser excluidos ou esquecidos nos

debates de sala de aula.
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Quando os aspectos sociais que se refletem nos sentidos do texto sdo postos em foco, a
aula se torna mais acessivel, mais prazerosa, porque alunos se sentem inseridos nela, uma vez
que suas historias de vida, seus valores, suas crencas e demais sistemas sao contemplados e,
dai, emerge o prazer em envolverem-se na leitura de forma socionterativa, colaborativa.

Foi isso que pudemos observar em todas as aulas observadas da pratica dos
professores GS e OQ, a comegar pela selecdo de textos trabalhados nas aulas. LR, em alguns
momentos, também buscava essa pratica (especialmente na aula sobre um cartum de Santiago,
a qual analisamos) mesmo que de forma ainda meio timida, apesar de seus 25 anos no
magistério de lingua portuguesa (Cf. Quadro 3), mas faltando-lhe, pelo que pudemos ver nas
respostas do seu questionario (Cf. Apéndice 1C, Categoria 4), algumas leituras ampliadoras
do embasamento tedrico para tal postura, o que também nos fez refletir sobre: i. a formacéo
académica desse professor: concluiu graduacdo em Letras-Portugués/UESPI (2001) e
especializacdo em lingua portuguesa/UESPI (2007), afirmou que, nos Gltimos cinco anos, ndo
tem nenhuma participacdo em cursos da area de lingua portuguesa, nem em extensdes, nem
em outras atividades académico-cientificas, nem em programas de educacao ou de ensino (Cf.
Quadro 2); ii. Nos ultimos cinco anos, estdo registradas em sua autobiografia algumas leituras
sobre ensino de lingua portuguesa e de leitura, também tem lido os PCNs, mas ndo registra
outras leituras (Cf. Apéndice 1C, categoria 4).

Quanto a formacdo em nivel de graduacdo (2001), crendo que posso analisar essa parte
como conhecedora, bem de perto, da realidade académica da referida formacéo de LR, pois eu
ja atuava como professora da IES onde e quando ele se formou. Nessa época, 0 Projeto
Politico Pedag6gico do Curso que ele fez, em Regime Especial, possuia pouquissimas
disciplinas da area de linguistica e de leitura, daquela eram umas trés e desta uma ou duas. A
passos bem lentos, a linguistica foi-se fazendo presente em nosso meio. Na época da
formagéo de LR, a discusséo mantinha-se presa ao estruturalismo e dando os primeiros passos
para vertentes que comtemplavam uma orientacdo sociointeracionista, discursiva, textual.
Com a leitura, consequentemente, ndo foi diferente. Tal fato justifica, de algum modo, a
pratica desse professor. Embora cinco anos depois ele tenha passado por uma especializacéo,
mas o conjunto de leituras na area de ensino, como também sua formag&o continuada tém sido
frageis.

Ao olharmos para OQ, vemos que ela s6 tem graduacdo (2011), o que concluiu bem
mais recentemente que LR, argumento nédo tdo forte diante do que pretendemos justificar
sobre a analise das duas praticas de ensino de leitura, mas o diferencial da pratica dela é que

mesmo ela ndo tendo especializacéo, ele tem, ela se formou mais recentemente (Cf. quadro 2).
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E esperado, a nosso entender, que ela tenha tido mais contatos com as vertentes
sociointeracionistas; além disso, é nitida uma razoavel continuidade de dedicacao a leitura(s)
em relacdo a LR. Isso podemos ver no questionario de OQ (Cf. apéndice 1D, categoria 4) se
compararmos com o de LR (Cf. apéndice 1C, categoria 4) e na sintese panoramica da
categoria A dos relatos (Cf. quadro 5).

Quanto a RD, ficamos a refletir, a pensar, a tentar entender sua préatica de ensino de
leitura: ela foi a que concluiu Letras-Portugués mais recentemente que todos os demais, tem
uma razoavel participacdo em cursos e eventos académico-cientificos na area de Letras-
Portugués e de leitura, e quanto ao universo de leitura é relativamente andlogo ao de LR. Ja a
pratica de ensino de leitura nas aulas que observamos, as quais versaram sobre conto e
crbnica, restringiram-se a questdes estruturais do texto, questdes mais voltadas para a captura
de informacdes e de sentidos mais 6bvios e préprios da superficie textual, ou seja, abstraida
de um ensino sociointerativo da leitura como “pratica social” (MARCUSCHI, 2008). Ser
professor, ensinar algo tdo “propulsor” e tdo “transformador” do mundo, como a propria RD
argumenta em seu relato (Cf. quadro 5), requer formacdo continuada, assiduidade nas leituras,
requer o professor como exemplo/modelo de leitor e como alguém sempre disposto a fazer de
cada aula uma nova cena com um cenario refeito em que a leitura tem que ser trabalhada para
a vida, para as préticas sociais de uso do dia a dia nas relagbes sociais diversas, como
orientado, por exemplo, pelos estudos sobre letramento, conforme postulam Bagno; Stubbs;
Gagné (2002), Gnerre (2009), Goulart (2011), Soares (2006), Tfouni (2010), e ndo mais uma
compreensdo textual presa ao estruturalismo do texto, as informacGes mais superficiais. Vale
ressaltar logo aqui: é sugerivel que o professor tenha “paixdo” (KLEIMAN, 2013a;
ARISTOTELES, 2013) pela sua pratica docente.

Voltando ao exemplo ilustrativo da aula cujos textos eram uma descri¢do de uma bula e
também uma bula propriamente dita, conforme relatado por Kleiman (2013a). O insucesso
dessa aula deu-se pelo fato de a professora desvincular, das préaticas sociais dos alunos, a tal
aula quanto ao contato deles com esse género textual. Imaginemos que imagens de leitura e de
leitora a professora ministrante passou para seus alunos? Certamente a imagem que fez emergir,
no contexto da aula, da enunciacdo do aluno porta-voz ou lider a resisténcia e o repudio pelo
contetdo abordado. Sao essas e outras posturas docentes que tém feito alunos ndo gostarem e
ndo terem prazer pelas aulas de leitura e muito menos pelo ato de ler de modo geral.

Cremos que para incentivar, influenciar, motivar alguém a algo, devemos nés mesmos
estarmos incentivados, influenciados, preparados e motivados primeiro. Assim diz Kleiman

(20134, p. 21): “Para formar leitores, devemos ter paixdo pela leitura”. Isso €, a nosso ver, um
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passo fundamental para se formar leitores. E preciso ter paixdo e, conforme o diz a Retdrica
(ARISTOTELES, 2013), suscitar paixdes no auditorio, para, entendemos, poder veicular uma
significativa imagem da leitura e a de um leitor apaixonado capaz de influenciar novos
leitores. O francés Bellenger (apud KLEIMAN, 20133, p. 22) oportuniza-nos uma imagem de
leitura e a0 mesmo tempo de leitor de uma forma rica em fruicéo, gosto, prazer, a qual deve
ou deveria ser adotada como observatério para professores em formacao, em exercicio e em

construcdo de suas historias de vida, de leitura e de ensino de leitura:

Em que se baseia a leitura? No desejo. Esta resposta ¢ uma opgdo. E tanto o
resultado de uma observacdo como de uma intui¢do vivida. Ler € identificar-se como
apaixonado ou como mistico. E ser um pouco clandestino, é abolir o mundo exterior,
deportar-se para uma fic¢do, abrir o paréntese do imaginério. Ler é muitas vezes
trancar-se (no sentido proprio e figurado). E manter uma ligagéo através do tato, do
olhar, até mesmo do ouvido (as palavras ressoam). As pessoas leem com seus
corpos. Ler é também sair transformado de uma experiéncia de vida, é esperar
alguma coisa. E um sinal de vida, um apelo, uma ocasi&o de amar sem a certeza de
que se vai amar. Pouco a pouco o desejo desaparece sob o prazer. [Grifos nossos]

Se o ensino de leitura nédo tiver de fato o foco de transformar as vidas dos diversos
leitores (GERALDI, 1988) que se encontram nas salas de aula, objetivando criar neles a
fruicdo, o prazer e o desejo perene de ler e ler com qualidade, os resultados serdo os piores
possiveis (KLEIMAN, 2013a) e se apresentardo como fruto da pratica docente desmotivadora,
sem vistas ao melhor para o aluno. Nesse caso, € preciso rever muitas coisas, entre elas: o
trabalho docente em questdo, que é mediado pela historia de vida, de leitura e de profissdo do
professor (GOODSON, 1992; SOUZA & KRAMER, 2003), como também repensar a
concepcao que esse professor diz ter sobre a leitura e, por conseguinte, sobre a natureza do
texto e da linguagem (GERALDI, 2011a, 2011c).

Uma prética escolar de ensino de leitura, na verdade, pensamos, tem sua génese no
tradicional processo de alfabetizacio (ABREU et al., 2000). E aqui que tudo se inicia, é aqui 0
grito de largada. E sabido de todos n6s pelas vivéncias que tivemos, na teoria ou na pratica,
com o metodo das cartilhas que o ensino de leitura e escrita deu-se, e continua se dando em
muitas realidades escolares, de forma descontextualizada, utilizando-se de um ensino de
leitura e escrita cuja unidade de anélise sdo letras, em seqguida silabas, palavras e frases soltas,
seguidas de cOpias macantes e da caca a elementos ortogréficos — como ditongos, digrafos,
tantos outros — no interior das palavras formadoras de uma frase e desta para o texto, se
chegar a este (Op. Cit. 2000). E a desilusédo caminha estrada a fora, instalando um fracasso da
relagcdo do aluno com o texto, por conseguinte, com o livro e a leitura, o que nos leva a refletir

gue o fracasso da leitura é o fracasso histérico do contato dos leitores com a escrita, dai as
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imagens ruins, talvez até perversas, de leitura, escrita, texto, livro transmitidas em aulas, fato,
na maioria das vezes, sedimentado pela prética escolar que, ao tempo em que sistematizou o
ensino, criou um mundo de leitura ndo de textos e contextos com vistas a compreensdo, mas
de fonemas/letras, silabas, frases descontextualizadas, dada a concepgéo escolar errada que 0s
professores tém da natureza da leitura, por conseguinte, do texto e da linguagem (ABREU et
al., 2000; GERALDI, 2011c).

A partir daqui, cabe-nos tratarmos, mesmo que ligeiramente, sobre a referida natureza
do texto e da linguagem, dado o fato de que leitura pressupde texto e linguagem e vice-versa,

por isso sdo trés unidades intrincadas e indissociaveis.

3.3.1 A natureza do texto na pratica escolar

O texto como unidade de estrutura gramatical é prototipico de uma concepcao cujo
tratamento dado a ele seja o de pratica-lo como pretexto para o ensino de regras da gramatica
normativa. Entendemos ser essa postura inviavel por ser uma préatica que foge ao real uso da
lingua, que fomenta a cdpia de palavras, frases e até mesmo de textos; que ainda versa sobre o
ditado; que escolhe os textos com uma visdo meramente prescritiva e/ou com o fim de aborda-
lo apenas estruturalmente como assim o eram as antigas cartilhas (ABREU et al., 2000). Para
exemplificar ou tentar corroborar o ultimo argumento, Kleiman (2013a, p. 26) traz um texto
retirado de um manual de 22 série e diz que o mesmo foi selecionado (apenas) pela sua

abundancia de digrafos:

(3) ‘O coelho Fofinho’ o coelho Fofinho mora numa ilha. E uma ilha cheia de
folhagem vermelha. O coelho Fofinho brinca com o galho das arvores. Ele brinca
também com bolhas de sabdo. O coelho Fofinho olha a danga das bolhas. Cada
bolha é um sonho colorido. (22 série)

Geraldi (2011c, p. 97) posiciona-se quanto ao texto como pretexto e diz que ndo vé
por que um texto ndo possa ser usado como pretexto, mas cita: como “pretexto (para
dramatizacdes, ilustracdes, desenhos, producdo de outros textos, etc.)”, ou seja, como texto
motivador ou como suporte para outras leituras como uma espeécie de criacdo de parafrases ou
de (meta)linguagens sobre o texto original (motivador). Pelo visto, ndo como pretexto para o
ensino de gramatica. Se usado como pretexto para esta, resta saber que tratamento serd dado
ao texto, como isso serd realizado do ponto de vista linguistico e discursivo e,
consequentemente, qual a imagem que o professor vai estar veiculando sobre a leitura e sobre

o0 texto. Se a aula versar sobre a gramética pela graméatica compondo a estrutura do texto, esta-
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se perpetuando o ideario e a imagem de sempre: de uma aula de gramatica normativa
descontextualizada e submissa a uma abordagem imanente e monoldgica, ndo aula sobre texto
e muito menos sobre leitura, assim Geraldi (2011c) e Possenti (2011) corroboram e ampliam
nosso refletir sobre tal questao.

Com a permisséo dos leitores para eu poder expressar minha vivéncia pessoal mais
uma vez no presente relatério cientifico, digo-lhes pelas experiéncias vividas como professora
de portugués ao longo do tempo, que concordo com 0s autores supracitados e tantos mais que
travam essa discussdo acima sobre o texto como unidade de andlise em uma aula de
gramatica. Creio que depende da forma como o mesmo sera abordado, do tratamento dado a
ele, o que deve ser norteado pelas concepcdes de texto, de leitura e de linguagem que sejam
alinhadas ao sociointeracionismo, as praticas sociais, conforme discutidas e defendidas. Como
posso trabalhar uma gramatica no texto como unidade de analise em uma aula se ndo o faco
me utilizando das ideias articuladas no texto que se diz como “pretexto”? Pelas nossas poucas
leituras e vivéncias de sala de aula, cremos que tudo depende da forma como os contetdos
gramaticais serdo também concebidos e do tratamento linguistico e discursivo® dado a eles.
Para tanto, é esperado do professor ndo s concepcBes de leitura, de texto e de linguagem
coerentemente fundamentadas e de acordo com estudos atuais, mas também uma concepcao
de tratamento gramatical alinhada a fundamentacdes igualmente atuais.

O exposto leva-nos a considerar o texto como uma unidade funcional de sentido e de
analise, na qual as estruturas gramaticas s6 fazem sentido se dialogarem com as possibilidades
de leituras e de sentidos que podem construir o referido texto e emanar dele ao mesmo tempo.
Gramatica, leitura, texto e sentido devem estar ligados em perfeita harmonia e interacdo para
poder formar um todo coerente, dado que as palavras mudam de sentido, de classe gramatical
dependendo do contorno que se faz necessério no processo de (re)construcdo textual e
discursivo que se quer dar ao que se diz/escreve (GERALDI, 2011c).

O texto como unidade de mensagens e informacdes é um espago ou repositorio de
dados, informacoes. O leitor, por sua vez, é alguém que extrai tais mensagens, decodifica-as e

concentra-se na posi¢do de ser passivo. O texto € a alma do negdcio, € como se 0 processo

% Linguistico e discursivo porque posso e devo ver os elementos gramaticais como a matéria a ser
funcionalmente capaz de articular, registrar e consolidar os sentidos seguidos pelo percurso da
leitura e compreensdo possiveis e que emergem da unidade global de sentido — o0 texto no caso —
fruto da relagdo articulada textual e discursivamente entre os elementos gramaticais. Se estes forem
vistos sO enquanto manobrados por regras, eles ndo cumprirdo seus papéis, mas creio ser oportuno
pensé-los como algo, mesmo normatizado, capaz de exercer uma funcionalidade sem ser taxativo,
nem preconceituoso e nem Unico e absoluto (GERALDI, 2011b). Assim, cremos, deve ser 0
tratamento dado ao texto em relacdo a norma prescritiva.
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comunicativo tivesse-o como centro da situa¢do, ndo importando os papéis desempenhados
pelo autor e pelo leitor, muito menos a relagdo sociointerativa entre eles. Busca-se a
denotacdo do texto, a mensagem pela mensagem, digamos assim (GERALDI, 2011c). E
refletimos: o que pensar de um leitor que vive uma vida de leitura, se é que vive, pautado
meramente nessa concepcao de texto? N&o passara de um leitor passivo, aquele que perde o
que de melhor ha no texto: perde o seu percurso, perde as correntezas do rio que sdo
contornadas pela agua, pela fluéncia e heterogeneidade discursiva (MAINGUENEAU, 2008b)
das ideias, pela flexibilidade e infinitas possibilidades de leituras e de sentidos que podem ter
um texto (GERALDI, 2011c). E de onde vem esse leitor e quais suas faces? (GERALDI,
1988). Qual sua origem, sua génese, sua histdria? Imaginamos que ele vem da sua formacéo,
entre elas a escolar (ndo esquecendo as demais), cujo interlocutor do ensino, o professor, é (ou
era) um sujeito também passivo, que formou esse novo leitor — sujeito passivo e leitor de
poucos textos e/ou de poucos livros ou talvez de nenhum, cujo percurso que o formou e cujo
dialogismo com outros conhecimentos, nos termos de Bakhtin (1995) e (2011), é apagado de
sua visdo e acdo leitora. Certamente a esse sujeito foram, por exemplo, oportunizados livros
cuja selecao de textos que os compdem conclama-nos a refletirmos sobre a seguinte fala de
Geraldi (2011c, p. 93), a qual ilustra ou dialoga, de algum modo, com 0 que estamos a

discutir:

Observando textos colocados a disposicdo dos estudantes por grande parte dos livros
didaticos de ‘comunicacdo e expressdo’, pode-Se constatar que tais textos nédo
respondem a qualquer ‘para que’. Consequentemente, o unico para que 1é-lo que 0
estudante descobre de imediato € responder as questdes formuladas a titulo de
interpretacdo: eis a simulagéo da leitura.

Dos nossos quatro professores participantes, sO para trazermos um exemplo entre
tantos que temos arquivados das aulas observadas para os fins desta pesquisa, foi nas aulas de
leitura de RD onde menos constatamos visao, esforco ou propensao em ir além das questdes
de vocabulario, de significado literal e de interpretacdo de ideias Obvias da estrutura
superficial do texto. Logo nas duas primeiras de cinco aulas observadas, o problema instalou-
se e seguiu pelas demais aulas. O texto trabalhado na primeira e segunda aulas foi
“Aprendendo com a professora”, uma crénica de Moacyr Scliar, por sinal um texto com um
desenvolvimento criativo, curioso, instigante e prazeroso de se ler pela forma de dialogar com
um acontecimento do “cotidiano” (BERGER & LUCKMANN, 2009) da vida de um aluno
cuja professora fora sua propria mae. A cronica narra e transcodifica, metaforicamente,

contetidos das disciplinas que o referido aluno estudou com sua professora (e mée) para a



151

realidade da vida que ele estava vivendo no casamento e que precisava refletir sobre ela para
salvar o citado casamento e sua relagdo com a familia. Tal narrativa, a nosso entender, leva o0s
leitores a identificarem-se com as acOes vividas pelas personagens dada a relagdo com a
cotidianidade da vida. O texto é curto e de linguagem simples, 0 que o torna ainda mais
proximo, talvez, de todo tipo de leitor (GERALDI, 1988) e de praticamente, pensamos, de
todas as faixas etarias da adolescéncia em diante. N&o tem como o leitor ndo interagir, ndo se
identificar com a narrativa, ndo colaborar com o autor na constru¢do dos sentidos, nao
transcodificar o texto para a realidade cotidiana da vida dele ou da de outros. Basta ser
instigado, incentivado e corretamente conduzido a adentrar nas profundezas do texto e com
ele interagir.

Foi justamente isso que faltou na aula de leitura de RD tomada aqui como dado para
essa breve analise. Primeiro, a leitura e, principalmente, a idealizada compreensdo do texto
ocorreram em um curto espaco de tempo, podendo ter se estendido mais, bem mais; segundo,
uma interpretacdo resumida, pautada apenas e superficialmente nas questdes que vinham
prontas no livro didatico de onde o texto foi extraido; terceiro, houve muita perda de tempo
copiando essas questdes no quadro porque o texto foi selecionado de um outro livro didatico
que ndo era o da turma; quarto, a interpretacdo era voltada para elementos mais estruturais e
para perguntas bem obvias, faltando uma abertura para discuss@es criticas e voltadas para a
“vida cotidiana” e suas linguagens sugeridas no texto, o qual tinha um diélogo da ordem do
dia com a construcdo social da “realidade da vida diaria como uma realidade ordenada”
(BERGER & LUCKMANN, 2009, p. 38) da vida de muitas familias, certamente, com a

daquela turma e das familias de cada um daqueles alunos, lembrando que:

A linguagem usada na vida cotidiana fornece-me continuamente as necessarias
objetivacdes e determina a ordem em que estas adquirem sentido e na qual a vida
cotidiana ganha significado para mim. Vivo num lugar que € geograficamente
determinado; uso instrumentos, desde os abridores de latas até os automdveis de
esporte, que tém sua designacdo no vocabulario técnico da minha sociedade; vivo
dentro de uma teia de relacfes humanas, de meu clube de xadrez até os Estados
Unidos da América, que sdo também ordenadas por meio do vocabulario. Desta
maneira a linguagem marca as coordenadas de minha vida na sociedade e enche esta
vida de objetos dotados de significagdo (Op. Cit.).

Assim, podemos dizer que o texto era instigante, profundo em saberes, 0 que seria
uma rica oportunidade para uma aula de leitura interativa e voltada para a pratica social
cotidiana. Quando indagada pelos ditos alunos sobre algum significado de palavras que eles
ndo conheciam, a professora acabou dando apenas o significado literal, apegando-se a uma
linguagem denotativa apenas, e dai para copiar as questdes do quadro e terem a segunda aula
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inteira s para relerem por si o texto e nele procurarem as respostas das questdes, as quais boa
parte delas eram baseadas em trechos expressos no texto.

S&o essas e, certamente, também outras as imagens da leitura e da compreensdo de
textos possiveis de serem construidas do contexto dessa aula. Também imagens do ensino de
leitura ficardo para sempre, cremos, arraigadas no imaginario dos alunos ali presentes e,
destarte, a imagem da professora como ministrante da aula e ainda como leitora. Que imagens
sdo essas? Certamente, as que podemos construi-las a partir de um “carater” e uma
“corporalidade” (MAINGUENEAU, 2016a, 2016b, 2015a, 2014) que emanam da voz
enunciante da professora em contexto de sala de aula, do tratamento, por exemplo, que ela
deu a cronica citada, além do que ela desenvolve em seu relato (Cf. apéndice 2A). Tais
imagens sdo representativas de “uma espécie de fantasma” (MAINGUENEAU, 1997, p. 47)
gue construimos na enunciacdo que desenvolveu a aula e as imagens que foram emergindo
dela. Retomando um pouco aqui 0 que analisamos na se¢do 2.4, podemos dizer que o “ethos
dito” no relato de RD destoa do “ethos mostrado” (MAINGUENEAU, 2016a, 2016b, 2015a,
2014) nas aulas observadas: a concepcéo de leitura narrada no relato dela diz ser leitura como
informacdo e a pratica de ensino de leitura como compreensdo (Cf. quadro 6); no entanto,
concepcdo e pratica de leitura, efetivamente, exercitadas nas aulas observadas ndo sdo como
compreensdo, mas apenas fonte de informagao, obedecendo a um modelo estrutural de anélise
de textos. A ensinante de leitura veste-se como um personagem que se apropria do texto com
esse “comportamento” passivo (MAINGUENEAU, 2015a, p. 18): capturacdo de informac6es
como ditas no texto, assim ela segue construindo “imagens de si” (AMOSSY, 2014, p. 9) no
transcorrer da préatica por nos observada.

Os ethé ou imagens que acabamos de discutir mostram, mais uma vez, o “ethos
discursivo” que € possivel construir do professor como leitor € como ensinante da leitura, uma
vez que, baseados em Maingueneau (2015a, p. 17), podemos dizer que esse ethos ultrapassa a
persuasdo via argumentagdo ¢ “permite refletir sobre o processo mais geral de adesdo dos
sujeitos a um certo discurso”. Tais ethé sdo construidos ndo apenas pela persuasdao que os
argumentos dos participantes empreendem na producdo dos relatos e em suas praticas de
ensino observadas, mas pela enunciacdo e por tudo aquilo que ela faz com que nos leitores
possamos aderir ao discurso e conferir ao enunciador um estatuto, uma voz enunciante, uma
imagem, um ethos (MAINGUENEAU, 2016a, 2016b, 2015a, 2014, 2013). Cremos estar aqui
reafirmando as bases de nossa terceira contribuicdo quando levantamos e justificamos, no

final da secdo 2.3.2, os ethé de leitor e de ensinante de leitura como proposta deste estudo.
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Por fim, nossa ultima concepcdo de texto elencada aqui como unidade ou como
forma de interacdo que subjaz a concepgdo de leitura como “pratica social” (ou com esta
caminha lado a lado), na qual o texto reside no espaco da sua interlocugédo com o autor e 0
leitor, e constituiu-se como uma unidade global de sentidos cuja compreensdo do contetido
que o compde nunca pode ser desvinculada dos sentidos construidos na parceria entre 0s
interlocutores e seus sistemas de crencas, valores, costumes e habitos, conforme defendemos
ao longo da secdo 3.3 e, por isso, seria redundante estendermo-nos aqui em torno dessa
concepcao de texto.

Por fim, ndo é mais novidade que se texto é entendido como um construto
sociointerativo é porque a concepcdo de linguagem subjacente é a que o endossa, ou seja, é a
“linguagem como um lugar de interagdo” (FONSECA & GERALDI, 2011, p. 106). Assim,
texto deve ser lido a partir dessa nocédo: a de leitura como sociointeracdo na pratica social da
vida cotidiana de leitores diversos e da vida escolar de alunos, ou seja, de todos que se
utilizam do ato de ler para viverem em coletividade e em colaboragdo mutua. Este deve ser o
papel da escola: prover préaticas de ensino de leitura em tal perspectiva. Para tanto, o papel do
professor e sua visibilidade em torno da importancia da leitura na vida e na escola, entre as

demais questBes discutidas até agora, postulamos, é fundamental para prover a citada pratica.

3.4 NA VIDA E NA ESCOLA: A IMPORTANCIA DA LEITURA E DO PAPEL DO
PROFESSOR

A luz da nossa existéncia na familia, na escola, na comunidade, nas relagdes sociais
como um todo sé pode estender seus raios de forma critica e consciente se for regada pela
leitura e pelo processo amplo de construgdo de conhecimentos (KOCH & ELIAS, 2009) que
ela, a leitura, pode propiciar. Ao relermos o conjunto da obra do grande mestre Paulo Freire,
A importancia do ato de ler (FREIRE, 2011), principalmente essa obra, sinto-me levada a
passear pelo espaco geografico e pelo tempo histérico onde se deram as primeiras
experiéncias de leitura do mestre, como também fico a desenhar, cognitivamente, as cenas, 0s
fatos e os personagens que compdem sua histéria de vida e de leitura por ele mesmo narrada,
sua primeira professora, seus primeiros contatos, os lapis em forma de gravetos, o caderno em
forma de chéo, de areia, elementos que representam cultural e socioeconomicamente parte de

suas experiéncias de vida e de leitura.
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Assim, qual a importancia desse ato? O que ele representa ao longo de nossa historia
de vida e a que destino ele nos leva? As imagens de leitura e de leitor que Freire (2011) nos
leva a assistir, ndo s6 nessa obra, convence-nos ainda mais do tanto quanto ler é vida, é arte,
é 0 balsamo que nos torna gente, que nos faz tomar, politicamente, posse dos nossos direitos
e de executar nossos deveres, como também nos imbuir da sensibilidade que precisamos de
ter para com o0 outro e para com seus (nossos) problemas e desafios em um mundo
competitivo como o da contemporaneidade. E lendo que podemos tomar posicées diante dos
empoderamentos constituidos e/ou fixados nas relacdes, nas instituicdes, nos universos ao
nosso redor. E lendo que vamos galgando a realizagio de nossos projetos, que vamos nos
tornando criancgas, adolescentes, jovens, adultos, idosos, homens, mulheres, todos livres e
mais prontos para atuar e para ascender frente as demandas politicas, culturais, linguisticas
e socioecondmicas (FREIRE, 2011).

Quando a leitura, consequentemente, o texto e o livro (FONSECA & GERALDI,
2011) encontram significativos espaco e importancia na vida da familia, da escola, da
universidade, da sociedade, tudo flui, tudo avanca, tudo progride a comecar pela leitura e
seu processo conscientizador e, como propde Freire (2011), libertador.

Na verdade, esse processo na vida de todos nds, como sabemos, inicia-se, de um
jeito ou de outro, em casa com a familia. Assim o foi na vida de Paulo Freire, na dos quatro
participantes desta pesquisa, em demais vidas e assim se segue. De casa para a escola, ou
seja, da ndo escolarizacdo para a escolarizacdo, do que antes era algo livre agora realizado
por um sistema educacional e seu projeto de ensino, no qual esta a figura do professor. E
deste esperada uma visdo atualizada sobre os pressupostos tedricos que versam sobre
leitura: tipos, concepgdes, importancia, relagdo com textos, livros e géneros textuais
diversos; sobre linguagem; sobre formas de atuagdes pedagdgica, linguistica e discursiva no
ato de ensinar. Isso nos faz compreender que, para tanto, segundo Fonseca & Geraldi (2011,
p. 107),

[...] a posicdo do professor ndo é a do mediador do processo, que da ao aluno sua
leitura do texto. Tampouco, é a da testemunha, que, alheia ao processo, apenas 0 vé
realizar-se e dele pode dar testemunho. Se, em alguns momentos, o professor passa a
testemunhar, isso se deve ao fato de que, como sujeito, j& se colocou como
interlocutor de seus alunos, possibilitando as condi¢des materiais (por exemplo, o
acesso a livros) para que o processo se desencadeasse. Julgamos que o professor, no
processo da leitura de seu aluno, deve ser um interlocutor presente, que responde
pergunta sobre questdes levantadas pelo processo que se executa.

Na condi¢cdo dessa posicdo sugerida na citacdo, o professor jamais podera ser um

sujeito passivo na realizacdo da aula e na construcao dos significados que ela deve prover para
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a leitura, ja que como “interlocutor presente”, a concepgao de linguagem, de texto e de leitura
dele deve ser norteada pela sociointeracdo autor-texto-leitor (KOCH & ELIAS, 2009), diregéo
que inviabiliza uma atitude passiva. Se sua atuacdo ndo versar sobre tal perspectiva, entéo,
ndo serd uma aula, ser& um mondlogo ou um encontro entre professor e aluno que néo
resultara em aprendizagem e em avango, como revelamos indices de leitura no Brasil, em
pesquisas elencadas em secOes anteriores. Nessa relacdo, ninguém é passivo, nem professor
nem aluno, ou ndo deve sé-lo. Percebamos que entre o aluno como leitor e o professor como
leitor transita o autor e o texto, este, para fazer sentido, depende do olhar e do ponto de vista
dos sujeitos leitores, depende das orientacBes pedagogicas, linguisticas e discursivas
direcionadas pelo professor no ato de enunciar sua visdo e o tratamento que pretende dar ao
texto. Ao ensinar-aprender, professor e aluno enquanto leitores devem interagir com o autor e
0 texto ao mesmo tempo na interlocucdo, de forma que ser “presente” ¢ uma atitude
fundamental por parte de quem de repente ensina ou, sem davida, também aprende.

Como “interlocutor presente” cremos também que o professor deve ter, entre outras
preocupacOes, a de selecionar funcionalmente, os materiais a serem adotados para seu
trabalho com a leitura, como também pensar estratégias que viabilizem uma vida de leitura
assidua e de qualidade por parte dos seus alunos. Geraldi (2011b) corrobora tal ideia quando
ergue uma bandeira sobre como oportunizar aos alunos uma espécie de rodizio de leitura sem
0 autoritarismo e a pressdo de preenchimento de fichas, producéo de resumos, contacdo do
conteudo do livro lido, acreditando que assim os alunos possam ir tomando gosto pelo ato de
ler e este se torne algo prazeroso.

Também Silva (2011) propde a reflexdo de que, se ao aluno fosse oportunizado,
desde as séries iniciais, digamos, quatro livros para leitura, ao final da 82 série ele teria lido
uma quantidade até razoavel de livros. A proposta é que pelo menos houvesse uma
guantidade de leituras minimamente necessaria, ndo falando aqui dos critérios absurdos de
selecdo de tais livros, os quais se ddo de forma autoritaria por muitas razées elencadas pela
autora e que boa parte se confirmam no nosso saber experiencial, como: séo adotados livros
que o professor ja leu porque lhe falta tempo para ler outros; precariedade de recurso
financeiro e acesso a novos exemplares; os livros selecionados, nesse caso, S&o
prioritariamente os classicos, ndo 0s contemporaneos, por serem 0s a que 0s professores
tiveram acesso em seu tempo historico de escola; entre outras dificuldades, o que vai
resultar no autoritarismo dos livros impostos para os alunos, desconsiderando seus
interesses por outras obras, pois 0 que interessa € uniformizar uma avaliacdo que contemple

0 mesmo livro para todos os alunos naquele pontual més, em virtude de o professor nédo
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dispor de tempo para produzir e avaliar provas diversas. Tudo isso demonstra a fragilidade
do processo de leitura na escola, a comecar pelo processo de selecdo dos livros até a fase da
avaliacdo, considerada de certo modo final (SILVA, 2011).

Essas e outras reflexdes e sugestdes que acabamos de elencar, a nosso ver, se levadas
a sério e se realmente postas em préatica, trariam significativos resultados, pois, logo de
principio, oportunizariam aos alunos uma quantidade bem razodvel de acesso a leituras de
obras diversas e, consequentemente, o provavel gosto pela leitura, haja vista que a
construcao de uma habilidade para tal ato requer um passeio efetivo e largo por ela, ou seja,
quanto mais se Ié, mais haverd a possibilidade de se tornar assiduo, de otimizar a
interlocucdo com autores e livros diversos, de se tomar gosto por tudo isso e de se caminhar
rumo a qualidade da leitura que pressupde ler de forma sociointerativa, por conseguinte,
critica. E como bem diz a segunda parte da epigrafe que abre a secdo em curso: “Um
homem morreu e seu corpo se transformou em pd, e seu povo partiu de sua terra. E o livro
que o torna inesquecivel na voz daquele que o 18”. Tal enunciado esta sendo relembrado
para, finalmente, reafirmarmos a ideia de que o livro, o texto, a leitura eternizam a cultura, o
saber, a vida das sociedades e tudo 0 mais que possamos imaginar.

A nosso entender, sem livro, sem texto, sem leitura somos incapazes de algar maiores
voos, de contribuir para os avancos do conhecimento, de progredir, de efetivamente
provermos em nods as imagens de uma sociedade de visGes leitora, critica, superadora de
desafios e prospera. Uma sociedade, uma cidade, um bairro, uma escola, uma familia sdo o
que sdo, cremos, pelas visbes e atitudes que conseguiram ter de acordo com seus niveis de
leitura que instauram. Assim, quando um professor ministra sua aula, ele transmite uma
imagem de si enquanto professor e enquanto leitor ao tempo em que também ganha uma
imagem nesse contexto, conforme (re)afirmamos varias vezes ao longo deste estudo. Tal
imagem docente, positiva ou negativa, seja qual for sua manifestacdo, € construida e
incorporada concomitantemente a realizacdo da cena genérica que é produzida por seu
respectivo género. E sobre essa cena que o presente estudo se debrucara de agora em diante,
refletindo sobre os relatos autobiograficos e a construcdo dos ethé de leitor e de ensinante de

leitura.
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4 RELATO AUTOBIOGRAFICO, CENA GENERICA E CONSTRUCAO DE ETHOS

Os acontecimentos tecem-se como as pegas de teatro, e representam-se da mesma
maneira. A Unica diferenca é que ndo ha ensaios; nem o autor nem os autores
precisam deles. Levantado o pano, comega a representacdo, e todos sabem os papéis
sem os terem lido (MACHADO DE ASSIS, 1962, apud SOARES, 1991, p. 28).

O trecho citado foi extraido de A semana, um instigante relato sobre a vida desenvolvido
por Machado de Assis, que a compara com o teatro, com 0s papéis que 0s personagens podem
exercer nele, caminhando e seguindo pelo desconhecido da vida, construindo ou cumprindo “o
seu tragado”, s6 que na referida vida ndo ha ensaios como na arte, as cenas fluem no
desconhecimento do porvir da trajetoria humana, e como se segue “o risco” de um “bordado”
(SOARES, 1991, p. 27), assim também se segue 0 percurso da vida. Consideramos essa analogia
bem pertinente, uma vez que fazemos essa caminhada ndo somente por nés mesmos, mas
mediatizados pelos tracos pontilhados e impostos pelas interagdes sociais que nos situam no
sistema social e nas suas demandas.

“Historias de vida” ou “abordagens autobiograficas” ou “género memoria” (SOARES,
1991) tém ganho um alto respaldo nas pesquisas contemporéneas. Eliane Maria Teixeira Lopes,
na introducéo do livro de Soares (1991, p. 11-12), escreveu, por exemplo, uma lista de titulos
representativa de trabalhos franceses voltados para a referida abordagem, classificada por ela

como um recurso metodoldgico de expressivo valor e importancia, a listar as obras:

[...] um livro de nome bizarro: Essais d’Ego-Histoire. O titulo chama a atencéo, os
autores dos essais mais ainda: Maurice Agulhon, Pierre Chaunu, Georges Duby,
Raoul Girardet, Jacques Le Goff, Nichelle Perrot, René, Rémond,. Toda a linha de
frente da recente historiografia francesa, capitaneada nada mais, nada menos, que
por Pierre Nora (1987). Tudo isso numa colecéo de enorme prestigio e credibilidade
editorial.

[...] vale a pena conhecer melhor esse conjunto de memoriais ou essas ego-historias.
Em torno do livro, muito barulho no mundo académico francés. O nimero 49 da
revista Le Débat (marco-abril 1988) dedicou-lhe se¢do especial, na qual
historiadores ligados a diferentes correntes metodolégicas e instituigdes de ensino
dedicaram-lhe estudos criticos.

Em termos brasileiros, entre os muitos trabalhos existentes, observemos uma lista a
que tivemos acesso: um organizado por Souza & Mignot (2008), outro por Souza (2006) e
mais outro por Kramer & Souza (2003), os quais sdo coletaneas de textos resultados de
pesquisas na area em questdo e que tém respectivamente os titulos: Historias de vida e
formacdo de professor; Autobiografia, histéria de vida e formacéo de professor: pesquisa e
ensino; Historias de professores: leitura, escrita e pesquisa em educacdo. O quarto que

listamos aqui é o de Soares (1991), Unica autora desta obra, sob o titulo Metamemoria-
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memorias: travessia de uma educadora; entre tantos outros autores e trabalhos expressivos
dessa &rea. Mesmo que tenhamos listado poucas obras tanto nacional como
internacionalmente, cremos ser possivel justificar com essa pequena lista, porém formada por
profissionais de renome e prestigio académico, que as pesquisas voltadas para relatos
autobiograficos sempre estiveram (e continuam) em voga desde que esta abordagem (ou
método) centrou-se como um viés da investigacdo de abordagem qualitativa.

Yin (2016) defende histdria de vida ou relato autobiografico como uma variacdo da
pesquisa de abordagem qualitativa. Souza & Kramer (2003), por sua vez, defendem como
método de abordagem qualitativa. Por esse angulo temos a posi¢cdo da metodologia das
ciéncias, mas nos interessamos por refletir sobre a questdo de que relatos autobiograficos ou
histérias de vida sejam vistos também como textos/discursos que sdo produzidos e
consumidos como género, tendo em vista que a posicdo da ADF, mais precisamente a da
proposta de Dominique Maingueneau, sobre a questdo do género, ¢ a de que “[...] a AD nao
pode deixar de refletir sobre o género quando aborda um corpus” (MAINGUENEAU, 1997,
p. 38), uma vez que “toda atividade de linguagem pertence a um género de discurso” que
produz sua respectiva cena genérica (MAINGUENEAU, 2013, p. 115), e os relatos - além de
pertencerem a uma abordagem qualitativa e possibilitarem reflex6es também epistemoldgicas
— constituem-se como atividades de linguagem. Por que, entdo, refletir sobre os relatos —
corpus central desta pesquisa — na perspectiva do género que produz sua respectiva cena
genérica, conforme afirmado? Porque eles sustentam o ethos — categoria construida no
processo discursivo. Assim: “[...] mesmo que o destinatario ndo saiba nada antecipadamente
sobre o ethos do locutor, o simples fato de um texto pertencer a um género de discurso ou
a certo posicionamento ideoldgico induz expectativas em matéria de ethos”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 60), e o fendbmeno do ethos é o ponto central dessa
investigacdo. Interessa-nos, portanto, refletir sobre o género relato autobiografico para
tentarmos entender como a cena genérica produzida por esse género sustenta a construcdo dos
ethé de leitor e ensinante de leitura.

E por meio da linguagem que engendra o texto e o discurso (MARCUSCHI, 2008) que
visualizamos as cenas genéricas produzidas por seu respectivo género (MAINGUENEAU,
1997, 2013), 0 que, a nosso ver, possibilita-nos descrever ndo somente elementos linguisticos,
mas também aspectos sociais, historicos e culturais que se inscrevem no dito texto/discurso.
Nas postulagfes de Marcuschi (2008, p. 149), encontramos uma afirmacdo de que “...] a
analise do género engloba uma andlise do texto e do discurso e uma descrigdo da lingua e visdo da

sociedade, e ainda tenta responder a questdes de natureza sociocultural no uso da lingua de
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maneira geral”. Nao s6 nessa sua assertiva, mas também em Marcuschi (2011), Koch & Elias
(2010, 2009), entre tantos teoricos brasileiros da Analise de Género Textual (Doravante AGT) e
da Linguistica Textual (Doravante LT), fica perceptivel um alinhamento entre AGT, LT e ADF
proposta por Maingueneau, especialmente por ambas se apropriarem do texto como materialidade
linguistica de suas anélises.

Cremos que o exposto justifique nossa op¢do por uma anélise das cenas genericas que
emanam dos relatos enquanto géneros de discurso a partir da intersecdo levantada,
iluminando-nos, fundamentalmente, na proposta de Maingueneau (2015b, 2013, 2008a,
2008b, 2000, 1997) e na de tedricos brasileiros da AGT e LT, entre eles Marcuschi (2011,
2008), Koch & Elias (2010, 2009), lembrando que reconhecemos a importancia de trabalhos
dos demais, mas por uma questdo de recorte tedrico, optamos por estes por considerarmos
que, para a finalidade a que se propde a presente secdo, seriam/sdo suficientes. Apreciamos
também: Marcuschi (2007) por tratar, em uma certa altura da obra, sobre a experiéncia
humana e o que ela produz, e o0 género, a nosso entender, € uma dessas producdes culturais;
Marcuschi (2001) por também reforcar em nds a compreensdo sobre géneros.

Como antes de entrarmos em aspectos textuais e discursivos dos relatos precisamos
dedicar algumas paginas a reflexdes metodoldgicas e epistemoldgicas que fundamentem o
debate que d& esta base aos referidos relatos, recorremos a tedricos que discutem tais
reflexdes: Yin (2016), Bauer & Gaskell (2015), Kuhn (2013), Demo (2007), Souza & Kramer
(2003). Bem precisamente sobre relatos autobiograficos pautamo-nos em Souza & Kramer
(2003), Soares (1991), logo em seguida Bohnen (2011), Soares (2009), entre outros a medida
que o percurso da pesquisa, em alguns momentos, foi nos requerendo. Vez ou outra
relacionamos relatos autobiograficos, cena genérica e construcdo de ethos — nogdes centrais
da presente secdo — as questdes de leitura e ensino de leitura. Para tanto, retornamos aos
tedricos dessas questdes, os quais vinham sendo citados em sec¢Bes anteriores, ao lado de
outras obras de Maingueneau que tambeém se dirigem ou se relacionam a géneros, cenas e
ethos, alem das que arrolamos no paragrafo anterior. Ainda para endossar as discussdes sobre
ethos, também citamos Amossy (2014) e Haddad (2014). Os demais autores que aparecem ao
longo desta secdo sdo chamados porque, embora de forma mais periférica, corroboram o que
estamos defendendo e reforcam ou embasam as analises e discussdes desenvolvidas.

Quanto aos objetivos da secdo, buscamos: descrever aspectos qualitativos e
epistemoldgicos que perpassam o género relato autobiografico como produtor de cenas da
enunciacao, entre elas a genérica; refletir sobre a interferéncia da cena genérica - produzida por

seu respectivo género - na construcdo dos ethé de leitor e de ensinante de leitura, analisando e
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também comparando trechos dos relatos autobiograficos com vistas as proximidades e
distanciamentos entre eles; analisar os efeitos de sentido produzidos pela cena genérica que

sustenta a construcdo dos ethé levantados.

4.1 RELATO AUTOBIOGRAFICO: REFLEXOES METODOLOGICAS,
EPISTEMOLOGICAS E DISCURSIVAS

Relatos autobiograficos contempladores, além das historias de vida de professores,
também das historias de leitura e de profissdo desses sujeitos ndo teriam como ndo se
apresentarem encenando as concepcoes de leitura, mas também as de educagdo que embasam, ao
seu modo, a de leitura e de ensino de leitura. Se esta for entendida como uma “pratica social”
(LAJOLO & ZILBERMAN, 1999, p. 15), conforme pontuamos em secOes anteriores, a
educacao também o serd; se for entendida apenas como uma forma de se expressar pensamento e
contetdo, a educacdo e o ensino também pautar-se-do por tal visdo, a qual é abstraida de
contextos e de uma visao critica da vida, do saber e da cultura de modo geral. Souza & Kramer
(2003, p. 14) corroboram o exposto a partir de uma reflexdo demonstrativa da sua viséo historica e
também subjetiva sobre educacdo, que ndo subtrai, nas entrelinhas, essa mesma viséo em torno de

questdes linguisticas — e a leitura perpassa por tais assuntos quando afirma:

[...] concebemos a educacéo a partir de uma abordagem que amplia o préprio espaco
da interdisciplinaridade e procura compreendé-la no bojo de uma critica da cultura.
Assumimos entdo a educagdo como pratica social e questionamos tantas correntes
consagradas na nossa area que tipificam ou classificam os professores, porque cada
vez que se classifica a pratica doprofessor, se destroi a heterogeneidade, se apagam
as dimensdes ética e estética do fazer educativo. [Grifo nosso]

O pensamento citado s6 confirma o pressuposto de que o trabalho docente ndo pode ser
desvinculado da ideia de que o aprendente-ensinante (aluno) é um ser holistico e complexo ao
mesmo tempo, por isso que o professor deve pensa-lo como um todo, como um ser plural, mas
também como um ser singular.

Souza & Kramer (2003), no estudo por eles realizado e sob o titulo “Experiéncia humana,
histdria de vida e pesquisa: um estudo da narrativa, leitura e escrita de professores”, aponta-nos
algumas indagagdes: “que tipo de produtor é o professor? E autor do seu trabalho, ou passou
simplesmente a ocupar um lugar ‘na linha de montagem da escola’, ndo s6 gragas a divisdo social
do trabalho, mas também devido a perda de sua experiéncia e de seus elos culturais com o
coletivo?” (SOUZA & KRAMER, 2003, p. 16). Essas indagacdes nos fizeram refletir novamente

sobre as quest@es que nortearam este estudo autobiografico (Cf. expressas na introducdo desta
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tese), e entender que ele, de fato, ndo tem como ndo buscar um percurso narrativo o qual abstraia
ndo sO experiéncias que consolidaram a vida dos sujeitos participantes, mas também
conhecimentos construidos nas interacBes diversas que o professor teve ao longo de seu trajeto,
incluindo os demais sujeitos e também instituicbes que elencaram seu processo de formacao como
um todo, suas experiéncias familiares, escolares, académicas e sua prética de sala de aula, eis a
razdo de o roteiro dos relatos contemplarem todas essas categorias voltadas para o contexto da
familia, escola, universidade, atuacdo docente. Por isso que sdo muitos 0s personagens, muitas
vozes, muitos tons (MAINGUENEAU, 2014) que entram em cena na pratica discursiva dos
relatos autobiogréaficos integrando as relagdes interpessoais e 0s papéis desempenhados, conforme
podemos constatar:

FRAGMENTO 48: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 3. [Grifo nosso]

Como sempre, gostei de ler, relacionava-me muito com meus professores, especialmente os de
Lingua Portuguesa. E o relacionamento com os colegas também era muito bom.
N&o tive problemas durante minha vida escolar, ja que era estudiosa, atenta e observadora.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 49: RD, Apéndice 2A, Categoria A, ltem 3. [Grifo nosso]

Minha familia ndo tinha bom poder aquisitivo, as vezes, sentia vontade de ler determinados livros,
mas era impossibilitada.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 50: RD, Apéndice 2A, Categoria A, Item 3. [Grifo nosso]
Lembro do professor Dimas declamando poemas e relatando obras literarias.
Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 51: RD, Apéndice 2A, Categoria B, Item 2. [Grifo nosso]

Procuro despertar o gosto pela leitura nos meus alunos sensibilizando-os e conscientizando-os acerca
da frase: ‘A leitura abre caminhos’.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Trouxemos excertos do relato de RD que constem os sujeitos que compdem o elenco do
enredo de sua vida de leitura, entre eles: professores, familia, alunos. Ou seja, 0s personagens
esperados de um relato autobiografico da vida de um professor, personagens que representam
papéis proprios advindos das relagdes em familia, escola, comunidade. Afirmamos, ainda, que 0s
relatos dos demais participantes também elencam esses mesmos personagens, mudando apenas o
contexto mais restrito de interacdo social (de acordo com especificidades do tempo, do momento
e do local) e o desenrolar das cenas e seus efeitos de sentido.

Se Maingueneau (2016a, 2015b, 2014, 2008a, 2000, 1997) concebe discurso como

“encenacdo” (Cf. citado na secdo 2), e se ndao ha encenacdo, nem discurso que nao seja
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construido com e pela linguagem e situado sdcio-historicamente, entdo, “a linguagem ¢é
producdo humana acontecida na historia; produgdo que — construida nas interacdes sociais,
nos didlogos vivos — permite pensar as demais acGes e a si propria, constituindo a
consciéncia” (SOUZA & KRAMER, 2003, p. 17).

Dessa forma, precisamos refletir sobre o fato de que relatos autobiogréficos, mais
precisamente relatos que inscrevem histdrias de vida, de leitura e de ensinante de leitura,
enquanto objeto de estudo, antes de serem entendidos como um género discursivo que
produz cena genérica, deve, a nosso ver, perpassar também, mesmo que brevemente, por
reflexdes metodoldgica e epistemoldgica, considerando que eles sdo escritos, encenados, e
contemplados pelo viés de uma abordagem qualitativa e refletem todo um avangco e uma
evolucdo da ciéncia quando esta passa a pensar novos rumos e novos métodos que nédo
somente os tradicionais ou ja consolidados como métodos (SOUZA & KRAMER, 2003;
SOARES, 1991; KUHN, 2013; BAUER E GASKELL, 2015; YIN, 2016; DEMO, 2007),
logo o texto que registra o relato enquanto género de discurso € todo perpassado por uma
abordagem (qualitativa no caso) e deixa entrever uma reflexdo também epistemoldgica.
Ressaltamos que, na secdo que tratou da metodologia desse estudo, a 1.2, discutimos 0s
relatos como abordagem metodoldgica de cunho qualitativo, mas de forma breve, ficando
suspensos mais esclarecimentos, os quais o faremos agora pela necessidade de uma
retomada da questdo, pensamos, para ampliarmos um pouco a discussdo ja que tal
abordagem € intrinsecamente ligada a construcdo textual e ao processo discursivo que
engendra e perpassa 0 género estudado e suas respectivas cenas, entre as tais a genérica.

A abordagem qualitativa (BAUER E GASKELL, 2015; YIN, 2016) de relatos
autobiograficos (KRAMER & SOUZA, 2003; BARBOSA, 2006; YIN, 2016) mostra-se
importante pelas tantas possibilidades interpretativas que ela nos faz visualizar em um
corpus por conta da subjetividade latente em discursos dessa natureza, uma vez que Sao
narrados dados profundos e singulares do que é recapitulado pela memoria (SOARES,
1991). Souza & Kramer (2003, p. 19), ao discorrer sobre narrativas “autobiograficas” ou
“historias de vida”, coloca-as como um novo campo de possibilidades interpretativas para as
pesquisas que se voltam para a educacao.

Goodson (1992) defende que questdes pessoais apresentam-se com forte relevancia e
influéncia na pratica docente dos professores entrevistados na pesquisa por ele realizada
quando da tematica “Dar voz aos professores: as historias de vida dos professores e o seu

desenvolvimento profissional”. Goodson (1992, p. 71) € categodrico ao assegurar que “o
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principal ingrediente que vem faltando nas pesquisas na area de educacdo € a voz do
professor e que o respeito pelo autobiografico, pela ‘vida’, é apenas um dos aspectos de uma
relacdo que permite fazer ouvir a voz do professor”. Isso nos faz observar que a historia de
vida das pessoas é dialogica a historia da sociedade, mesmo em linhas gerais, de onde elas
provém ou onde elas vivem, na qual elas realizam suas escolhas e opcdes de vida possiveis
naquela realidade social (BERGER &LUCKMANN, 2009).

Como toda historia de vida, o relato autobiografico acaba por esbocar uma memoria
do passado, memdria esta que representa, na verdade, um pensamento coletivo. Sendo
narrada no presente, veste-se da criticidade que Ihe possibilita a lupa do presente e Ihe
dar novos horizontes em relacdo ao futuro (SOARES, 1991; FERRAROTTI apud
SOUZA & KRAMER, 2003). Acessamos o discurso pelo texto que materializa o relato. Por
iSSO que o texto, na perspectiva de Maingueneau (2016a, p. 250), é “o rastro de um discurso
em que a fala é encenada”, demonstrando, subjetivamente, dos sujeitos que o produzem
posicionamentos compativeis com suas concep¢fes de leituras, com a forma como eles
narram o passo a passo de suas trajetdrias. Os excertos a seguir, trés de cada professor, sdo
narrativas que respondem, respectivamente, a trés itens da categoria B do roteiro
disponibilizado para a producdo dos relatos: itens 1, 2 e 4, selecionados por considerarmos
que podem ser suficientes para corroborar o0 exposto. Trouxemos relatos de dois professores
no intuito de fazermos uma comparacao entre os posicionamentos das duas narrativas: a de
GS e a de LR, como cada um deles narra no presente a meméria do passado e que
horizontes se abrem na visibilidade do futuro (SOARES, 1991; FERRAROTTI apud
SOUZA & KRAMER, 2003) quanto a questdes sugeridas nos itens selecionados do roteiro:

Vamos aos itens citados (Transcritos abaixo de forma sintetizada) e aos excertos:

1. ConcepcOes de leitura que o participante internalizou ao longo da trajetéria docente,

impactos e influéncias dessa concepcao nas suas praticas de leitura e de ensino de leitura.

FRAGMENTO 52: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 1. [Grifo nosso]
Hoje concebo a leitura como um processo de interacdo entre autor-texto-leitor. O leitor utiliza seus
saberes para dialogar com a materialidade que carrega um projeto de dizer do autor do texto. Esse
entendimento tem me feito pensar em estratégias que possibilitam meus alunos criticar, discutir com
0 texto, produzir posicionamentos, e ndo reproduzir o que esta na materialidade linguistica.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)
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FRAGMENTO 53: LR, Apéndice 2C, Categoria B, Item 1.
A leitura é o Unico meio de ascensdo social, politica e pessoal de uma pessoa. E a forma, por
exceléncia, de clarear o pensamento e livrar alguém de um estado de alienagdo. Essa visdo de leitura
possibilitou-me ser o profissional que sou e influencia na minha pratica de leitura em sala de aula.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

2. Influéncia da sua trajetoria de vida e de leitura na sua pratica de ensino de leitura, como

Isso ocorre e com que finalidades influencia a formagé&o de novos leitores.

FRAGMENTO 54: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 2.
A minha trajetdria de vida me proporcionou ser curioso para desvendar textos ao meu redor. Na
educacdo basica, as primeiras inquietacdes sobre ler criticamente os textos surgiram. Na graduagdo,
as teorias linguisticas me trouxeram aparato tedrico, mas, nos estudos de pds, as pesquisas
desenvolvidas, os estudos lidos me fizeram rever e testar o que € ler criticamente, 0 pensar no ensino
de estratégias de leitura, segundo 0s géneros estudados.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 55: LR, Apéndice 2C, Categoria B, Item 2.
Em toda a minha trajetdria escolar, a leitura foi a forma de superar possiveis dificuldades que
me distanciassem do nivel dos outros alunos. Eu sempre imaginava o sofrimento que eu teria,
sendo o Gltimo a compreender um assunto exposto, assim eu procurei, através da leitura,
desenvolver a minha capacidade de compreensdo das coisas. Eu sempre procuro um
argumento, através de exemplos, para justificar essa concepg¢éo de leitura, incentivando, assim
0s meus alunos a lerem.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

4. Mudancas ocorridas na pratica de ensino para chegar ao que é hoje.

FRAGMENTO 56: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 4. [Grifo nosso
As leituras feitas, as pesquisas desenvolvidas e os cursos de pés realizados me possibilitaram um
novo olhar sobre o ensino de leitura. Acredito que descentralizei o sentido do texto aquilo que eu
entendia como certo ou ao papel de protagonizar um sentido para o autor do texto e incentivar os
alunos a tomar como verdadeiro. Hoje trabalhamos com géneros que carregam certas funcbes e
tendéncias, 0s quais serdo interpretados por sujeitos sociais.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 57: LR, Apéndice 2C, Categoria B, Item 4.

No inicio da minha pratica docente, os alunos do ensino médio ndo tinham livros, logo as aulas eram

voltadas quase que exclusivamente para a gramatica normativa. N&o era possivel aulas de leitura e

interpretacdo, pois ndo havia recursos para isso. A nova concepcdo de leitura recomendada pelas
instituices escolares e a disposicao de recursos foram responsaveis por essa mudanca.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Quanto a memoria do passado, ndo sei se a marca textual “hoje” usada por GS nos
fragmentos 52 e 56— além do trato que o participante da ao que narra e aos horizontes de sua
visibilidade quanto a leitura, ao texto, ao ensino — ja o distingue de LR. Com a referida

expressao, GS ja inicia sua encenacdo discursiva (MAINGUENEAU, 2016a) nos sugerindo
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que no passado a concepgdo de leitura que ele tinha era abstraida dos avangos atuais das
teorias do texto e que hoje é um professor, cuja trajetdria é dialdgica aos saltos, as mudancas e
ao avanco das teorias bem atuais que busca aplicar em sua préatica. A sequéncia dos excertos
abrem horizontes que projetam uma visibilidade do hoje e, provavelmente, do futuro
diferentes entre os dois professores: o tracado autobiografico de GS mostra-se com um ethos
de leitor “curioso”, “atualizado” quanto a aspectos tedrico-praticos dos estudos sobre texto e
leitura, “inquieto” na busca de atualidades para suas aulas, demonstrando uma visibilidade
bem além do ontem, do tradicional, o que nos faz recordar o espirito curioso e leitor que
Soares (1991) nos faz refletir quando narra sua trajetoria, os caminhos e horizontes que a
levaram & sua emancipacéo profissional, intelectual. LR projeta um reconhecimento da leitura
como desalienadora, como algo que livra a pessoa de um determinado sofrimento, o que
demonstra uma crenca no ato de ler, embora ndo consigamos ver em sua narra¢cdo um maior
aparato tedrico-pratico como 0 vemos em GS.

Passando agora, mais pontualmente, a uma reflexdo mais epistemolégica — interconectada
a reflexdo discursiva que vira apds esta, assim como o fez com a metodologica — em torno dos
relatos e suas discursividades. Inicialmente, vem em nosso pensamento Kuhn (2013) com o livro
A estrutura das revolug@es cientificas®’, fazendo-nos entender que, da pesquisa cientifica para a
vida social, para o conjunto geral dos saberes, para as experiéncias vividas e praticadas, quando
ocorre uma mudanca de paradigmas, ocorre com isso uma mudanca revolucionaria no proprio
mundo. Transpondo isso para a compreensdo do nosso corpus, temos a autobiografia de GS
relatando que foi a partir do acesso ao ensino superior que sua vida lhe trouxe outras curiosidades,

cremaos, mudangas, conforme excerto:

FRAGMENTO 58: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 3.

S6 0 acesso ao ensino superior me trouxe outras curiosidades que colaboraram para os estudos de p6s
e 0 pensar em trabalhar leitura como um processo de construcao

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Ocorreu com GS, nos dizeres de Soares (1991, p. 34), o que esta afirma ser:

87 Kuhn (2013) propiciou-nos uma significativa reflexdo sobre a criatividade dos cientistas, o poder
revolucionario da ciéncia na busca de solucbes de problemas, as descobertas que consolidam
mudancas e rupturas. Por outro lado, a nosso ver, tais rupturas podem ser entendidas como algo que
estabelece fronteiras que avangam para o progresso, ndo como algo que idealiza uma ciéncia ndo
cumulativa ou que intenciona romper, bruscamente, com as contribuicdes e descobertas de
pesquisadores que, de uma forma ou de outra, canalizaram o progresso atual. Assim,
entendemos/concebemos ruptura ndo como O apagamento ou rompimento com O aspecto
cumulativo da ciéncia, mas como uma revolucdo cientifica que gera mudancas e transforma o
mundo.
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Mudanca do quadro de referéncias, estabelecimento de novas relagbes entre os
dados, transformacdo da visdo do mundo sdo os fatores que explicam todas as
demais rupturas: a ruptura na interpretacdo do fendmeno ensino, a ruptura na
interpretacdo do papel da escola, a ruptura na concepcdo do ensino de lingua
materna. E outras rupturas menores.

A medida que o participante avancava em leituras, em saberes, em seu processo de
formacéo, ele ia rompendo com os velhos paradigmas, mas, cremos, um rompimento no sentido
de descoberta de um novo olhar sobre a leitura, a linguagem, os discursos, o ensino, a escola, a
universidade. Um novo olhar que, ao seu modo, nao se desapropriou dos velhos paradigmas. A
prova é seu reconhecimento das contribuicdes do papel da mae como sua primeira ensinante de

leitura, também do papel da professora de redacao:

FRAGMENTO 59: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 1.
Eu sempre fui uma crianca curiosa pelas letras, por desvendar os escritos que estavam ao meu redor.
Brincava de escolinha em casa e, com a ajuda de minha mde, encenava aulas de leitura. Ela ndo
estudou muito, mas entendia a importancia da leitura, haja vista que me deixava préximo de todo
material escrito que havia em minha casa. Eu gostava muito das revistas em quadrinhos, pois as
imagens me seduziam. Eu olhava para elas e inventava as minhas historias. Minha mée me via
fazendo isso e perguntava como era a historia, 0 que as personagens faziam. Sem saber ela
colaborava para despertar a minha curiosidade.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 60: GS, Apéndice 2B, Categoria A, Item 3.

O que proporcionou a mim uma outra perspectiva de entender o texto como evento de construgdo de
sentidos foi uma professora de redacdo. Ela proporcionava discussdes sobre géneros diversos a fim de
desenvolver estratégias argumentativas. Ela me encorajou a escrever, a me sentir capaz de escrever e
a entender que um texto ndo se resume apenas a uma gramatica isolada, mas a entender que 0s
elementos exercem funcBes no processo de construcao de sentidos.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Os 6culos que Ihe possibilitaram um novo olhar sobre o ensino que Ihe era oportunizado,
cremos, foram também os que o fizeram avancar em seu processo de formacdo (desde essas
participacOes da mée, da professora de redagdo), dado que mudando o paradigma, mudando a
visdo sobre os fatos, muda-se 0 mundo, a pessoa e 0s rumos a serem palmilhados, uma vez que
tais mudancas refletem-se na nossa vida e se presentificam nela. Uma prova disso € que, se a
leitura é ou deve ser concebida como uma “pratica social” (KLEIMAN, 2013a; LAJOLO &
ZILBERMAN, 1999, p. 15; MARCUSCHI, 2008, p. 229) e se assim também a educacéo
(SOUZA & KRAMER, 2003), ¢ porque a referida concepgao ou “paradigma” (KUHN, 2013) fez,
com e por sua contribuicdo, avancar o sistema social em que habitamos e realizamos nossas acoes
e tambeém por tal nova concepcéo esta, simultaneamente, presente em nossa vida pessoal, secular,

cotidiana, profissional, pois estas acompanham as evolugdes e captam 0s novos paradigmas.
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Dessa forma, a nossa historia de vida e de leitura é o reflexo da histéria da sociedade em que
vivemos e que agimos sobre ela e por ela somos impactados (SOARES, 1991; SOUZA &
KRAMER, 2003). Sabemos com clareza que isso ndo ocorre aleatoria ou mecanicamente, logo
“longe de refletir o social de modo mecanico, o individuo se apropria dele, 0 mediatiza, o filtrae o
retraduz, projetando-o numa outra dimensdo, aquela que diz respeito a sua subjetividade”
(SOUZA & KRAMER, 2003, p. 25).

Podemos, por isso, defender as autobiografias muito mais como uma ressignificacdo ou
reinterpretacio da realidade vivida do que apenas como um relato. E algo que vai mais além do
ato de relatar, cremos poder dizer que é uma revisitacdo do passado que Ihe possibilita ndo apenas
narrar o0 que a memoria o faz recordar no presente, mas reinterpretar, ressignificar e ver de forma
mais critica os fatos experienciados. O presente ou os efeitos dele sé pode ser compreendido a
medida que o vemos em relacdo ao passado. Portanto, o presente na reconstrucdo do passado é
uma interferéncia certa e inevitavel (SOARES, 1991). Corroborando essa posi¢do da autora, a
qual nos serviu de inspiracdo, temos Adam Schaff, em Historia e verdade (1978 apud SOARES,
1991, p. 38), apontando o embate entre duas grandes concepg¢des da Ciéncia da Historia, a listar: o
positivismo ¢ o presentismo. “O positivismo ‘atesta que o conhecimento historico é possivel como
reflexo fiel, puro de todo fator subjetivo, dos fatos do passado’; o presentismo ‘nega que um tal
conhecimento seja possivel e considera a histéria como uma projecdo do pensamento e dos
interesses presentes sobre o passado’. Cremos ser impossivel construir uma historia, mesmo
sendo a historia de si, abstraida de subjetividade, de ressignificacdes, pois ndo estou vivendo no
ato a referida historia, estou é a recordar, rememorar, reconstruir, ressignificar. Nao ha como néao
narrar focando os fatos mais marcantes e mais dialégicos com 0s interesses presentes.
Defendemos que as narrativas dos professores presentificam recorda¢des que mais 0s marcaram e
0 que mais se manteve como fruto do processo histérico de formagdo e atuagdo profissional de
cada um.

No mesmo livro, Adam Schaff traz uma interessante posicdo de Conyers Read, a qual

metaforiza muito bem os dois embates expostos:

[...Jos primeiros (positivistas) concebem o passado como uma coisa acabada,
completa e imutavel; os segundos (presentistas) percebem-no como que através de
um vidro colorido, a0 mesmo tempo transparente e refletor, de maneira que néo se
pode distinguir nitidamente a luz que atravessa o vidro e a luz refletida (SCHAFF,
1978, apud SOARES, 1991, p. 38).

A subjetividade do presentismo e a objetividade do positivismo parecem, a nosso Ver,
estar unidas e reunidas no mesmo vidro que se mostra, dependendo do nosso olhar, ora

transparente, ora colorido, ora como um refletor. Se visto como transparente, o vidro possibilita-
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nos a absorcéo do passado e sua objetividade; se visto como colorido, projeta sobre o passado as
tonalidades ou cores do presente; se visto como refletor, firma uma reciprocidade, ou seja, a
interdependéncia presente-passado, a qual defendemos como inevitavel e necessaria. Esses
embates sdo notdrios em todo o desenrolar dos relatos autobiograficos estudados, basta
relembrarmos os excertos citados, analisados e discutidos ao longo da secdo em curso, a
lembrarmos: quando GS e LR autobiografam sobre: as concepgdes de leitura internalizadas ao
longo da trajetoria docente, impactos e influéncias dessa concep¢do nas suas praticas de
leitura e de ensino de leitura; a influéncia da trajetéria de vida e de leitura na pratica de ensino
de leitura deles; as mudangas ocorridas na pratica de ensino para chegar ao que é hoje.

Por fim, entendemos ser curioso o fato de que as histdrias individuais dialogam com a
histdria coletiva da sociedade onde nos (re)construimos enquanto seres sociais, a0 mesmo tempo
em que cada histdria tem sua prépria imagem (AMOSSY, 2014), que reflete os ethé de leitor e de
ensinante de cada participante, relembrando que estes ethé tém base discursiva, conforme
Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2014). Dai, cabe-nos a reflexdo de que uma histéria de vida
se constrdi a partir da relacdo interdiscursiva com outras e da condi¢Ges para que novas historias
se construam, o que nos faz lembrar as relagdes dialdgicas de que trata Bakhtin (2011, 1995), ja
que historias sao registradas pelas linguagens, textos e discursos que dialogam entre si. Uma
historia perpassando outra, um discurso perpassando outro e permitindo a relagdo interdiscursiva,
conforme postulada por (MAINGUENEAU, 2008Db), ou seja, o coletivo atravessando as vivéncias
cotidianas e as praticas sociais, como podemos constatar nos excertos extraidos dos relatos
analisados ao longo deste estudo.

Portanto, “Nosso desafio foi e continua sendo, a partir das diferencas e sem nega-las,
captar como uma historia de vida se apresenta e se comunica com outras histérias, como varias
vidas sdo perpassadas por uma mesma histéria mais abrangente; enfim, como a presenga do
coletivo se explicita, nas experiéncias cotidianas, nas “praticas sociais” (KLEIMAN 2013g;
LAJOLO & ZILBERMAN, 1999, p. 15; MARCUSCHlI, 2008, p. 229; SOUZA & KRAMER,
2013) que emergem das narrativas dos professores participantes que, ao narrarem suas proprias
vidas, ndo pretendem criar uma teoria de suas histdrias, nem uma préatica advinda das mesmas,
mas fica claro, pela cena genérica produzida pelo género relato autobiografico, o estabelecimento
de uma relacdo dialética entre teoria (conhecimento) e prética (atividade social produzida e
também vista como producdo de condicOes sociais determinadas) (SOARES, 1991) de leitura.
Passemos agora a demais reflexfes sobre a cena genérica como um construto do género em

questao.
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4.2 CENA GENERICA COMO PRODUCAO DO GENERO DISCURSIVO

Dos trés sujeitos arrolados por Maingueneau (1997, p. 34): “o sujeito linguistico, o
sujeito genérico e o sujeito da formagdo discursiva”, interessa-nos, para fins desta secdo de
tese, o segundo, por ser aquele sobre o qual, no discurso, conforme afirma Marandim (apud
MAINGUENEAU, 1997, p. 34), “o individuo ndo é interpelado como sujeito, sob a forma
universal do sujeito da enuncia¢do, mas em um certo nimero de lugares enunciativos que
fazem com que uma sequéncia discursiva seja uma alocu¢ao, um sermao” [...]. Ou seja, os
enunciados tanto se apresentam como amostras de um género de discurso, como também
encenam uma experiéncia, um ritual possibilitado pela enunciacdo. O sujeito genérico é
aquele que, por meio de um género, encena a citada experiéncia e ritualiza o que pode e o que
ndo pode ser dito. Os géneros, como sabemos, variam de acordo com o lugar e a época de
suas producdes e circulacbes (KOCH & ELIAS, 2010, 2009; MAINGUENEAU, 2013, 1997;
MARCUSCHI, 2011, 2008), sao definidos por suas funcBes e caracteristicas, dai cabe ao
analista captar da encenagdo veiculada por cada género “os recortes genéricos que lhe
parecem pertinentes” (MAINGUENEAU, 1997, p. 35), uma vez que as Cenas genericas que
emanam dos géneros discursivos séo resultados do que estes veiculam.

Se 0 género encena um “ritual enunciativo” (1997, p. 36), isso se d& na cena genérica.
Entendemos que assim como 0s géneros, as cenas genéricas produzidas por eles implicam as
mesmas condi¢des de funcionamento que eles, conforme listadas por Maingueneau (1997, p.
36-39), a refletirmos: condic¢des de diferentes ordens “comunicacional” e “estatutaria”.

A ordem comunicacional define a cena genérica. Se o texto é escrito ou falado, se o
meio é um jornal ou livro ou uma conversa, tudo isso interfere na construcdo de seus
possiveis significados, na forma como serd compreendido no processo de interacdo
(BAKHTIN, 2011). Em outros termos, na forma como o coenunciador ira responder, reagir,
porgue produzira todo um cenario resultado das possibilidades de coer¢des genéricas que ele é
capaz de instaurar (MAINGUENEAU, 2008a, 1997). Um texto escrito para um grande
publico se preocupa com a ordem comunicacional diferentemente daquele escrito para um
publico menor ou para uma finalidade especifica, como é o caso dos relatos autobiograficos,
objeto de analise deste estudo. Saber adequar os textos a cada situagdo de comunicacao é ter
competéncia comunicativa, a qual Maingueneau (2013) nomeia também de competéncia
genérica — termo alinhado, a nosso ver, a competéncia metagenérica postulada por Koch &
Elias (2010) —, ou seja, € ter um comportamento de utilizacdo dos géneros como convem a

cada situacdo de comunicacdo, e isso podemos constatar nas autobiograficas estudadas, basta
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relembrarmos os excertos analisados desde o inicio desta tese e veremos a competéncia
genérica dos professores por eles encenadas enquanto sujeitos genéricos, uns com mais (GS e
0Q), outros com menos (LR e RD), se é que podemos fazer essa espécie de mensuracdo, mas
todos com competéncia (Cf. apéndices 2).

A ordem estatutaria, por sua vez, diz respeito ao estatuto que o enunciador deve
conferir a si e ao coenunciador, ficando o género de discurso e, conjecturamos, a cena
genérica ligada a ele como o terceiro elemento. Entendemos que o género € o que vai garantir
ndo so a “legitimidade” (MAINGUENEAU, 1997, p. 36) dos outros dois e dos estatutos que
eles assumem de acordo com os lugares que ocupam, mas também, acrescentamos, a
legitimidade e a efetivacdo da cena genérica, dos limites e das “coergdes” impostos por cada
género com seu respectivo “recorte genérico” (Op. Cit., p. 35). Destarte, comungamos com a
defesa de que “[...] a AD ndo pode deixar de refletir sobre o género quando aborda um corpus.
Um enunciado ‘livre’ de qualquer coer¢do é utopico”, assim assevera Maingueneau (1997, p.
38). Recorremos a um género e ndo a outros porque precisamos do recorte e da forma discursiva
daquele género escolhido para aquela situacdo de enunciacdo e ndo para outra. Isso justifica
nossa opcao, neste estudo, pelo relato autobiografico enquanto género (e ndo por outro género),
por entendermos ser este capaz de encenar, através da enunciacdo e sua eficacia, “as condigdes
genéricas, o ritual que elas implicam a priori e o que € tecido pela enunciacdo efetivamente
realizada” (Op. Cit., p. 40). Esse ritual e essa tessitura impuseram-se como fundamentais para
nossa captacdo de dados das narrativas necessarios a compreensdo do fenémeno do ethos que
levantamos como contribuicdo principal desta investigacdo, para relembrarmos: ethé de leitor e
de ensinante da leitura.

O exposto também foi no intuito de nos encaminhar rumo ao sentido de que precisamos,
a partir de agora, tecer algumas consideracfes sobre essa categoria que produz a cena genérica,
isto €, sobre 0 género, como também sobre o tipo e 0 dominio discursivos, formando, por assim

dizer, trés categorias que se realizam concomitantemente na pratica discursiva.

4.2.1 Tipos e géneros de discurso e a producéo da cena genérica

Os estudos dos géneros ndo sdo NOVOS e renovam-se ao passo em que a sociedade e
suas demandas véo se reconstruindo, o que faz com que produtores e consumidores de
discursos invistam naqueles géneros que se adequem as suas necessidades comunicativas. Na
verdade, o estudo dos géneros “surgiu com Platdo e Aristoteles, tendo origem em Platdo a
tradicdo poeética e em Aristoteles a tradicdo retorica” (MARCUSCHI, 2008, p. 152). Como
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categoria de discurso ou género de discurso, o texto, por sua vez, se realiza em um espaco
social e por um meio ou canal pelo qual circula e busca cumprir a sua finalidade. Assim, ele
pertence a um género e se constitui como tal dependendo do que quer atingir, por isso que um
texto enquadra-se como género poesia, piada, sermdo, outro reportagem, outro relato, ao
tempo em que produz cenas equivalentes aos enquadres de seus respectivos géneros e ndo a
outros, 0s quais pertencem ainda a algum tipo discursivo (MAINGUENEAU, 2013).

Os debates sobre as duas categorias tipos e géneros revelam estreitas ligacdes entre
elas, como também deixam claro que além de contatos, ha também distanciamentos entre as
mesmas, ou seja, a medida que se encontram, se distanciam, pois cada uma tem sua
configuragdo propria. Tanto a ADF, mais precisamente as postulacdes de Maingueneau
(2015b, 2013, 2008a, 2000, 1997), mostra explicitamente isso, quanto tedricos da AGT e da
LT (MARCUSCHI, 2011, 2008; KOCH & ELIAS, 2009, 2010). Swales (apud
MARCUSCHI, 2008, p. 147) afirma: “Hoje, género ¢ facilmente usado para referir uma
categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspiracoes
literdrias”. A linguistica ¢ uma das ciéncias, entre outras como etnografia, sociologia,
antropologia, que usa essa no¢do de género, com a qual comungam os autores brasileiros da
AGT e da LT que a eles nos alinhamos: Marcuschi (2011, 2008) e Koch & Elias (2010,
2009), para efeito desta pesquisa, e que visualizamos nos mesmos um alinhamento a nogédo
de género, conforme postulada por Maingueneau (2015b, 2013, 2008a, 2000, 1997). Vale
lembrar e ressaltar que ha muitos outros nomes expressivos®® nessa éarea de estudo e
pesquisa.

Retomando as primeiras linhas do paragrafo anterior, iniciemos por entender o que
significam tipo e género na perspectiva do teoérico francés: para ele, géneros de discursos
sdo “dispositivos de comunicagdo que s6 podem aparecer quando certas condi¢des socio-
historicas estdo presentes” (MAINGUENEAU, 2013, p. 61). Analogo a esse conceito, temos
também Maingueneau (2000) empregando o termo género como esse mesmo dispositivo,
situado e definido socio-historicamente. O carater de historicamente situado e definido,
cremos, é que também o torna “variavel”, e é justamente issO que 0 contrapGe ao tipo
discursivo. Assim, categorias como “‘didatico’, ‘ladico’, ‘prescritivo’”, por serem estaveis,
pertencem ao tipo; “talk show ou o editorial”’, por mudarem assim como mudam as

demandas, o0s interesses e as atividades sociais, pertencem a categoria dos géneros

% Entre esses nomes expressivos em termos de Brasil temos Anna Christina Bentes (Universidade Estadual
de Campinas - UNICAMP), Angela Paiva Dionisio (Universidade Federal de Pernambuco - UFPE), J. L.
Meurer (Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC), entre outros (MARCUSCHI, 2011, 2008).



172

(MAINGUENEAU, 2013, P. 61). O autor ainda deixa nitido serem o0s tipos algo como
eterno e os géneros “nada de eterno t€ém” (Op. Cit., p. 61).

E para amarrar a posicdo do teorico francés quanto ao exposto, ele, Maingueneau
(2013, p. 67-68) ainda afirma:

[...] os géneros de discurso pertencem a diversos tipos de discurso associados a
vastos  setoresdeatividadesocial. Assim, o  ‘talkshow’ constitui um
génerodediscurso no interior do tipodediscurso ‘televisivo’ que, por sua vez, faz
parte de um conjunto mais vasto, o tipo de discurso ‘mididtico’, em que figurariam
também o tipo de discurso radiofénico e o da imprensa escrita. [Grifos do autor]

N&o ha como ndo admitir que o género se realiza ao tempo em que se realiza o tipo.
Produzindo e/ou consumindo um género estamos, concomitantemente, produzindo e/ou
consumindo um tipo, efetivando a interface em que eles se realizam e se efetivam ao mesmo
tempo.

A citacdo do autor, pelo visto, ainda nos indica a proximidade do que ele postula sobre
0s tipos e 0s géneros com o que postulam tedricos da AGT e da LT. Basta atentarmos, por
exemplo, para Marcuschi (2008, p. 154): “[...] toda a manifestagdo verbal se da sempre por meio
de textos realizados em algum género”. Um pouco mais adiante, na mesma pagina, ele ainda
defende que: “[...] os géneros textuais operam, em certos contextos, como forma de legitimagdo
discursiva ja que se situam numa relacdo socio-histérica com fontes de producdo que lhes dao
sustentacdo” (Op. Cit.), por isso “entidades dinamicas” (MARCUSCHI, 2011, p. 18;
MARCUSCHI, 2008, p. 156). Essas citacOes apontam, a nosso compreender, um indicativo do
contato, semelhanca ou proximidade que acabamos de propor. Olhando para 0 nosso corpus e
para as tantas possibilidades de sentidos, de efeitos de sentido (MAINGUENEAU, 200b) que ele
pode nos dar, registramos nosso entendimento de que somente por meio das cenas genéricas
ligadas ao género relato autobiografico é que podemos ter acesso aquilo que somente esse género,
e ndo outro, nos possibilitaria como efeito de sentido, pois tais cenas definem a fonte de onde se
originam os sentidos e seus efeitos: Cremos que essa fonte seja definida pelas experiéncias sécio-
historicamente vividas pelos professores em seus processos de formacdo e em suas praticas
sociais de leitura, sdo elas que comandam a producdo e o consumo do género e da cena genérica
que ele impde, o passado que eles subjetivizam no presente e o tratamento discursivo que seguem
dando as suas autobiografias, 0 que nos possibilita construirmos imagens (AMOSSY, 2014) ou
ethé (MAINGUENEAU, 2016a, 2015a, 2014) de leitor e de ensinante de leitura, uma vez que o
género interfere na construcdo do ethos. A histdria de vida de cada professor néo teria 0 mesmo

efeito de sentido e ndo construiriam os ethé propostos da mesma forma se tivesse sido narrada por
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outra pessoa e ndo pelo préprio professor, no caso seguindo 0 método autobiografico (SOUZA &
KRAMER, 2003; SOARES, 1991; YIN, 2016).

Percebemos que tanto Maingueneau (2013, 2000), quanto Marcuschi (2011, 2008) e Koch
& Elias (2010, 2009) focam a questdo socio-historica como elemento definidor e propulsor do
género além de que, todos os autores, aos seus modos, abordam em suas obras o carater variavel,
mutante e plastico do género, como também sua adequacdo a padrbes e/ou situagBes de
comunicacao.

Verificamos também que esse carater do género proposto como um dispositivo que varia,
muda, adequa-se a padrdes e situacdes de comunicagdo presentes em nosSsSO corpus. As
autobiografias apresentam variagdes de uma para outra no sentido mesmo do processo discursivo
que engendra cada uma delas. Percebemos que “o rastro de um discurso” (MAINGUENEAU,
20164, p. 250) que o texto nos faz ver, mostra como cada professor (diferentemente um do outro,
embora parecidos em certos pontos) foi construindo suas préticas de leitura e de ensino de leitura,
0 que mais influenciou e impactou cada um. GS e OQ desenvolvem mais seus textos, d&o-nos
mais subsidios para ampliarmos as cenas de suas vidas de leitura; em seguida vem LR e, por
ultimo, RD. O certo é que as autobiografias em estudo situam-se no percurso da historia de cada
um, apresentam estilos de escrita diferentes umas das outras, fazem relagdes interdiscursivas
proprias de cada enredo, entre outras possiveis variacoes.

Quanto as tipologias, conforme o que prevé a AGT, temos nas assertivas de Marcuschi
(2011, 2008) e Koch & Elias (2010, 2009) cinco tipos textuais: narrativo, descritivo,
argumentativo, expositivo e injuntivo, o que significa um fechamento em um nimero estanque
de tipos, enquanto que 0s géneros, a nosso entender, é dificil especificar uma quantidade em
funcdo da diversidade comunicativa e social onde se realizam e os fins e fungdes a que se prestam,
conforme nos orientam os autores citados. Os géneros existem em uma diversidade, digamos
que, de acordo com a diversidade das atividades sociais. Em face disso, refletir sobre relato
autobiografico enquanto género € antes pensa-lo como um texto em que se materializa uma
atividade discursiva situada socio-historicamente e, a0 mesmo tempo, correspondente a uma
necessidade de interacdo social que se legitima como discurso e propicia 0 acesso a historia de
vida e de leitura dos participantes.

Embora Maingueneau (2013) ndo amarre a categoria tipologia discursiva que
defende de forma tdo estanque como o faz Marcuschi (2008) e Koch &Elias (2010, 2009),
mas ele estabiliza-a, de algum modo, ao tempo em que acontrapde ao género, assumindo
para este o status de que ndo tem nada de eterno, o que significa que a tipologia é eterna

para ele, ndo muda, é o que ¢, passando-nos a impress&o de que permanece como sempre. E
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o caso de categorias como “‘didatico’, ‘ladico’, ‘prescritivo’”, por serem estaveis,
pertencem ao tipo (MAINGUENEAU, 2013, p. 61), a exemplificarmos com alguns
excertos, nos quais verificamos a presenca das tipologias discutidas, mas antes esclarecemos
que eles sdo narrativas que responderam ao seguinte item do roteiro disponibilizado para a
producdo dos citados relatos: Esboce a trajetéria da sua pratica de ensino de leitura,
considerando: o que é leitura, como vocé concebe-a, impactos ou influéncias dessa
concepcdo nas suas praticas de leitura e de ensino de leitura (APENDICES 2,
CATEGORIA B, ITEM 1). [Italico nosso]. Vamos aos excertos/fragmentos:

FRAGMENTO 61: RD, Apéndice 2A, Categoria B, Item 1.

Leitura: ponto de partida para o ensino da Lingua Portuguesa.Concebo-a como parte essencial para

a minha disciplina e fundamental para a vida do estudante, sendo assim, explano bastante o uso dos
textos do livro didatico, como também trago outros textos para a sala de aula.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 62: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 1.
Hoje conceboa leitura como um processo de interacdo entre autor-texto-leitor. O leitor utiliza
seus saberes para dialogar com a materialidade que carrega um projeto de dizer do autor do texto.
Esse entendimento tem me feito pensar em estratégias que possibilitam meus alunos criticar,
discutir com o texto, produzir posicionamentos, e ndo reproduzir o que estd na materialidade
linguistica.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 63: LR, Apéndice 2C, Categoria B, Item 1.
A leitura é o Unico meio de ascensdo social, politica e pessoal de uma pessoa. E a forma, por
exceléncia, de clarear o pensamento e livrar alguém de um estado de alienacdo. Essa visdo de
leitura possibilitou-me ser o profissional que sou e influencia-me na minha pratica de leitura em
sala de aula

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 64: 0OQ, Apéndice 2D, Categoria B, Item 1.
Comecei a lecionar a disciplina de lingua portuguesa assim que conclui minha licenciatura, mas,
infelizmente, ndo priorizei o ensino de leitura, apesar de trabalhar obras importantes da literatura
brasileira e portuguesa no proprio livro didatico, em resumos e trechos. Sempre tive a tendéncia de
exigir mais dos meus alunos conhecimentos gramaticais (hoje, procuro ndo prioriza-los, apesar de
continuar dando importancia as normas). Aos poucos, fui sentindo a necessidade de explorar as
obras em detalhes, promover a discussdo e a interpretacdo delas. Na verdade, comeceia me cobrar
mais nesse sentido, porém demorei um pouco para achar alguns caminhos que facilitassem uma
leitura mais eficiente, com a qual meus alunos pudessem desenvolver o senso critico e ampliar seu
conhecimento de mundo. Com 0 passar dos anos, fui elaborando pequenos projetos de leitura, a
exemplo de um que idealizei no ano passado, chamado “Deixa que eu conto”, no qual alunos do
ensino fundamental contavam para os colegas (inclusive de outras turmas) as historias que haviam
lido, vestidos como uma das personagens das historias. Outras ideias foram surgindo, como a
composi¢do de um “caderno literario”, onde eles fazem o registro de suas leituras (digo, qualquer
leitura que eles facam no dia a dia), escrevendo logo abaixo as impressdes que tiveram e suas
opinides. Percebo uma empolgacdo maior de meus alunos quando tratamos a leitura de maneira
diferente do habitual. H& mais interesse, mais vontade de ler. Hoje, muitos alunos meus do ensino
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fundamental chegam a cobrar a visita a biblioteca, quando terminam determinadas leituras. Querem
trocar, pegar um novo. E isso facilita todo o processo, que, apesar de timido, ja apresenta bons
resultados.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Levando em conta a proposta de Marcuschi (2008) e Koch & Elias (2010, 2009), o
que destacamos de azul nos fragmentos 61, 62 e 63 sdo enunciados que, a noSsSO Ver,
marcam ora a tipologia expositiva, ora a argumentativa; o que esta de vermelho no
fragmento 64 marca a memdria do enunciador contando no presente sua propria trajetoria,
ou seja, marca 0 texto como narrativo onde as primeiras pessoas pronominal e verbal,
implicita ou explicitamente, narram sobre si. Se considerarmos Maingueneau (2013),
podemos inferir da integra de cada excerto uma (re)memoria que credita ao presente um
discurso do tipo docente que, por sua vez, enquadra-se em um algo mais geral, propomos,
pedagdgico, e mais além, inferimos, histérico. O certo é que o alinhamento da AGT e LT a
ADF ou mesmo o que cada uma, a seu modo, postula, leva-nos a entender que assim como o
género, a cena genérica é produzida pela sequéncia tipolégica que o engendra. Temos, nos
excertos citados, cenas genéricas mais narrativas marcando o ontem e o hoje como no
excerto de OQ; outras mais marcadas por exposicdes e argumentos voltados mais para o
conhecimento sobre leitura do ponto de vista linguistico e textual, como no fragmento de
GS; outras cenas mais para o social, o politico, como exemplo temos LR; RD, por sua vez,
marcando mais 0 ensino em si. Lembremos: todas as tipologias se encontram quando
encontram o tipo mais geral, que é o discurso do tipo docente, o qual sé se constrdi quando
0 sujeito que o processa é um professor. Tudo isso fundamenta as sequéncias tipoldgicas
que constituem um género ao qual se ligam suas cenas genéricas e juntos interferem na
construcdo dos ethé (MAINGUENAU, 2014), a enfatizarmos: os ethé de leitor e de
ensinante de leitura. O esquema a seguir propde-se a amarrar, mesmo de forma geral, as
tipologias que se interligam, se contactam e se distanciam ao mesmo tempo, por terem seus

caracteres proprios, nos trechos analisados:
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Esquema 5 — Interconexdo de Sequéncias Tipoldgicas em Cenas Genéricas Autobiograficas

wn
[ SEQUENCIAS TIPOLOGICAS ] e
V2]
» £
mn
5o
vy m
4 0 2
EXPOSITIVA | PEDAGOGICA o3
o2
ARGUMENTA =
Sy GENERO >
TIVA Qc
RELATO L
NARRATIVA ~3  DOCENTE < | AUTOBIOGRAFICO E I
e sUA m 8
DISCURSIVIDADE | |fm =
< >
D> T
205
MARCUSCHI, 5>
2008; KOCH & Sl
ELIAS, 2010, MAINGUENEAU, o
2009. 2013, )

Esperamos que o esquema sintetize a interconexao proposta, como também mostre que
a discursividade do género relato autobiografico, destacada de vermelho, € que nos faz
projetar as cenas genéricas proprias do referido género. Sequéncias tipoldgicas e cenas
genéricas autobiogréaficas estdo, respectivamente, no topo da parte superior e da lateral direita
do esquema no intuito de demonstrar que séo constituidos pelos demais elementos. As setas
duplas que vao de uma sequéncia tipolégica a outra foram pensadas no intuito de afirmar
quena tipologia docente temos a interagcdo das demais tipologias e estas carregam, cada uma,
um carater e uma corporalidade (MAINGUENEAU, 2016a, 2015a, 2014, 2013) inerentes ao
discurso do tipo docente que construiu suas autobiografias.

Dessa forma, os ethé de leitor e de ensinante de leitura que tenho, por exemplo, de
GS sdo: leitor critico, empenhado, reflexivo, praticante social da leitura; ensinante de leitura
empenhado, inovador, entusiasmado, comprometido, autbnomo, que usa de autoridade,
consciente das dificuldades e das consequéncias dos problemas do ensino de leitura, etc. E

de RD: leitora conformada, passiva (a nosso conjecturar) diante das oportunidades de leitura
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que recebia; ensinante de leitura com um ethos de passividade, comodismo (ou
desmotivacdo?®®), consciente dos entraves do ensino, porém conformista (Cf. esquema 4,
secdo 2.4.2). Foi-nos possivel abstrair esses ethé de GS e RD, também os de LR e OQ (Cf.
esquema 4) porque o relato autobiografico como um tipo de dispositivo genérico especifico
nos fez construir essas imagens assim, a partir da (re)memoria de si, dos proprios
professores, eles mesmos olhando para o que viveram, ndo o olhar de quem apenas
conheceu a histdria de vida de alguém, mas de quem a viveu, ou seja, um discurso que fala
de si mesmo, ndo um discurso sobre alguém, sobre o outro (SOARES, 1991). Se alguém,
utilizando-se do género conversa trivial, narra para mim a histéria de um desses professores,
os efeitos de sentido dessa conversa, certamente, ndo seriam 0s mesmos da autobiografia,
pois se mudando o dispositivo de comunicacao, digo, o género, muda-se com ele os sentidos
e os efeitos desse sentido que, por sua vez, influencia(ria) a construcdo dos ethé propostos
(MAINGUENEAU, 2013, 2000). Portanto, os géneros sdo constituidos por sequéncias
tipoldgicas as quais eles se ligam e com elas sustentam o ethos. A prova da interferéncia dos
citados géneros e de sua respectiva cena é que ela faz que esses relatos sejam relatos, no
caso autobiograficos, que contam de si suas proprias vidas e, por isso, diferenciam-se de
outros géneros enquanto produtor de cenas, entre elas, a genérica. E mais precisamente

sobre isto que nos debrugaremos daqui em diante.

4.3 CENA GENERICA AUTOBIOGRAFICA E SUA RELACAO COM ETHE DE LEITOR
E DE ENSINANTE DE LEITURA

Pensar os relatos autobiograficos e as cenas genéricas que emanam deles é visualizar
uma producdo discursiva viabilizada pelos géneros — sustentaculos da construgdo dos ethé
propostos. O contato com 0s géneros € 0 que nos torna capazes de sermos proficuos na
utilizacdo e interpretacdo dos mesmos, no caso desse estudo, dos relatos dos professores. O
fato dos relatos enquanto géneros existirem antes de nos e no transcorrer da nossa historia é
gue nos possibilita 0 manejo e a desenvoltura com eles e com as cenas genéricas que
produzem (MAINGUENEAU, 2015b, 2013, 2008a). E isso é assegurado pela nossa
competéncia genérica (MAINGUENEAU, 2013), ou seja, pela nossa capacidade de
produzirmos e consumirmos um género e ndo outro dependendo do contexto enunciativo, da

situacdo de comunicacao e interagéo.

% Desmotivada pelos entraves que se interpuseram e se interpdem ao ensino, a sua trajetéria como
ensinante.
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A depender do ponto de vista do leitor, podemos abstrair trés cenas de enunciagao de
um discurso dado, de um género dado. Se tomarmos como exemplo um panfleto que traga a
publicidade de um circo que acabou de chegar a cidade, sendo que no referido panfleto consta
a imagem dos dois palhagos animadores do circo como se estivessem ali contando uma de
suas facanhas no intuito de motivarem o puablico leitor e provaveis expectadores do circo.
Retomando brevemente postulacbes sobre as trés cenas (Cf. teorizadas na secdo 2.2)
defendidas por Maingueneau (2016a, 2013, 2011, 2010, 2008a, 2002, 1997), o exemplo
ilustrado acima faz-nos afirmar que a primeira cena de enunciacdo da-se pela publicidade
realizada em torno do circo, é a “cena englobante” do tipo publicitario (corresponde ao tipo
de discurso); a segunda é referente aos leitores lendo o panfleto e se permitindo por ele serem
motivados, influenciados, ¢ a “cena genérica” (que corresponde ao género de discurso)
possibilitada pelos efeitos do género panfleto; a terceira é a cenografia, a qual se volta para o
texto do panfleto com a imagem dos dois palha¢os como uma das atracdes do circo, seria
nesse caso a ‘“cenografia”’, ou cena mais especifica das trés arroladas aqui
(MAINGUENEAU, 2015b, 2013).

Por ser a cena genérica (produzida por seu respectivo género) o recorte tedrico-pratico
da secdo em curso, debrugamo-nos em torno dela daqui em diante, ficando o trato teérico
sobre as demais cenas restrito ao paragrafo anterior e a relembrada se¢do 2.2, embora
reconhecamos a pertinéncia delas na teoria de Maingueneau, no entanto, por questdes de
delimitacBes desta pesquisa, optamos pela cena genérica. Ressaltamos que uma ou outra vez
faremos alus@o a cena englobante e a cenografia quando da necessidade de relacionar as trés
cenas ou de estabelecer distingdes entre elas, tendo em vista que elas ocorrem
simultaneamente, como bem explica Maingueneau (2013).

Entendemos poder dizer que a cena genérica, concomitante ao género, funciona como
um construto que sustenta a constru¢do do ethos, conforme podemos confirmar tal assertiva
em Maingueneau (2008a). Com essa assertiva, pretendemos justificar que a cena genérica
como correspondente ou equivalente ao género de discurso, possa ser eleita, entre as demais
cenas, para ser trabalhada aqui, uma vez que optamos pela cena que, por ser uma producdo do
género, sustenta a referida construcdo do ethos, mas sempre que for preciso citaremos as
demais cenas, seja pela necessidade de relacionar as trés ou de estabelecer mais algumas
distin¢Ges entre elas, como afirmamos no paragrafo anterior.

Além do exposto, podemos justificar ainda nossa opgéo pela cena genérica quando da

afirmacédo de Maingueneau (2013, p. 96-97):
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Em numerosas sociedades do passado, ndo existia cena englobante especificamente
politica. N&o se pode tampouco falar de cena administrativa, publicitaria, religiosa,
literaria, etc., para toda e qualquer sociedade e independentemente da época. Dizer
que a cena de enunciacdo de um enunciado politico é a cena englobante politica, ou
que a cena de um enunciado filoséfico é a cena englobante filosofica etc. é
insuficiente: um coenunciador ndo estd trabalhando com o politico ou com o
filosofico em geral, mas sim com géneros de discurso particulares. Cada género de
discurso define seus proprios papéis: num panfleto de campanha eleitoral, trata-se de
um candidato dirigindo-se a eleitores; huma aula, trata-se de um professor dirigindo-
se a alunos etc.

Trazendo para nosso estudo, ndo estamos trabalhando com o discurso docente ou com
um viés do discurso escolar, do pedagdgico ou do histérico, mas sim com o género de discurso
relato de cunho autobiografico, cuja cena genérica é referente aos leitores (Pesquisadora,
orientadora, demais leitores) lendo os relatos de vida e de leitura de professores e se permitindo
por este género serem motivados, mobilizados ou influenciados, isto €, a “cena genérica” (que
corresponde ao género de discurso relato autobiografico) possibilitada pelos efeitos do referido
género relato ou histdrias de vida e de leitura de professores.

Maingueneau (2015b, p. 117), abordando o género de discurso “em termos de cena da

enunciagdo”, mostra que a categoria

“cena” apresenta ainda a vantagem de poder referir ao mesmo tempo um quadro e
um processo: ela é, a0 mesmo tempo, o espaco bem delimitado no qual s&o
representadas as pecas (“na cena se encontra..”, “o rei entra em cena”), e as
sequéncias das acles, verbais e ndo verbais que habitam esse espaco (“ao longo da
cena”, “uma cena doméstica”) (Op. Cit.).

Dessa forma, podemos afirmar com o autor que as restrigdes impostas pelo género (e sua
respectiva cena genérica) e pela encenacdo gerida pela enunciacdo definem o quadro que o
discurso projeta ou opressupoe.

Assim, para falar de cena da enunciacéo, Maingueneau (2015b, 1997) recorre a metafora
do teatro, justificando que desde a Antiguidade, particularmente desde os estoicos, a sociedade era

entendida como um grande teatro no qual os homens desempenhavam papéis diversos.

Mas é nos géneros instituidos que os sujeitos estdo mais conscientes de que
participam de uma peca de teatro, de que desempenham um papel previamente
imposto. Um género de discurso mobiliza seus participantes por meio de um papel
determinado, mas ndo em todas as suas determinagdes possiveis (MAINGUENEAU,
2015b, p. 118).

Em oposi¢ao aos géneros “conversacionais”, os “instituidos” (MAINGUENEAU, 2015a,
2015b), entre estes podemos citar os relatos autobiograficos em estudo. Nestes, 0s participantes

relatam suas vidas, desempenham papéis de voluntarios de pesquisa, processam discursos
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docentes sobre suas vidas enquanto leitores e ensinantes de leitura. Enfatizamos que isso se d& por
meio de um género e toda uma encenacdo (MAINGUENEAU, 2016a, 2015b, 2014, 2008a,
2000, 1997) restringida pela forma e funcdo (MARCUSCHI, 2008) préprias de um relato
enquanto “género instituido” (Cf. secdo 2.3.2, nota de rodapé 17). Embora esse relato de vida e de
leitura se entrelace com o trajeto das cenas mais privadas de suas vidas, eles moldam suas
narrativas pelo que o género lhe possibilita e pela “formacéo discursiva” a que se vinculam, ou
seja, por aquilo que eles sabem que pode ser dito (FOUCAULT, 2007) em um relato
autobiogréafico dessa natureza e para a finalidade a que ele se presta. Na verdade, ndo falam de
intimidades e de detalhes pertinentes as suas vivéncias privadas que ndo se relacionem com seus
status de leitores e de ensinantes. Eles tém a competéncia genérica de relatarem o que interessa e
0 que é possivel narrar em conformidade com o género relato autobiografico, mostrando que
entendem que ndo interessam detalhes outros que ndo foram solicitados no roteiro do género
citado. Os professores, portanto, demonstram no processo discursivo um atendimento a “rotina”
enunciativa propria do citado género (MAINGUENEAU, 2008a, p. 64) e do que lhes foi
solicitado para fins desta pesquisa. Eles atenderam ao que é cabivel e esperado para um relato
autobiografico ao mesmo tempo em que se adequaram aos objetivos da pesquisa e aos fins a que
se prestam uma autobiografia. O que comprova o postulado de Maingueneau (2015b, p. 118)
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quando afirma: ‘“Nossa personalidade é tecida de multiplos ‘papéis’, ou seja, no processo
discursivo do relato, eles souberam vestir-se e vestir-se de novo sempre que precisavam mudar do
papel de filho, de irméo, de aluno, de professor. Os excertos ja citados e analisados ao longo da
presente tese, como também os relatos na integra (Cf. apéndices 2) comprovam isso, cremos.

N& podemos deixar de reconhecer a mobilizagdo que as cenas dos relatos
autobiograficos causam em no6s quando do nosso ato de lermos 0s mesmos. Isso € a cena
genérica (que corresponde ao género de discurso relato) possibilitada pelos efeitos das cenas
construidas pelo género. E mais importante ainda é ndo desconsiderarmos também que a cena
de enunciacéo de um género de discurso da-se na intersecdo das trés cenas: a cena englobante, a
cena genérica e a cenografia (MAINGUENEAU, 2015b, 2013).

Ao produzirmos e ao consumirmos discursos, como afirmamos ao longo desta secdo,
recorremos de imediato ao género de discurso, ou seja, fazemos uso dele ao tempo em que
adotamos cada género para cada situagdo em que precisamos praticar um discurso e manter uma
relacdo sociointerativa com o publico. As cenas genéricas, por sua vez, associam-se aos géneros
de discursos e “funcionam como normas que suscitam expectativas” (MAINGUENEAU, 2015b,

p. 120). Segundo Maingueneau (2015b, p. 120-122), para que um género e sua respectiva cena

genérica se realizem, € necessario que 0 enunciador consiga associar normas fundamentais na
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producdo do texto/discurso que o compde: uma ou mais finalidades; Papéis para os parceiros;
um lugar apropriado para seu sucesso; um modo de inscricdo na temporalidade; um suporte;
uma composi¢do; um uso especifico de recursos linguisticos. [Italico do autor]. Essas condi¢des
de sucesso do género e, acrescentamos, de sua cena genérica, estdo disponiveis também em
Maingueneau (2013, p. 72-77). Cremos que, principalmente, as quatro primeiras normas
compuseram a analise de dados praticada ao longo da presente secao.

Convem postularmos que essas regras constitutivas da cena genérica ndo sdo o
bastante para a atividade verbal da producdo e da singularidade de um texto, pois enunciar
ndo € apenas ativar tais normas, mas sim “construir sobre essa base uma encenagdo singular
da enunciacdo: uma cenografia” (MAINGUENEAU, 2015b, p. 122). Em outros termos,
conforme ja discutido nesta secdo: ao escrevermos, enquadramo-nos em uma cena englobante
(adequamo-nos a um tipo de discurso: politico, midiatico, docente...), criamos uma cena
genérica (associada ao género de discurso eleito como o construto da elaboracdo) e
construimos uma cenografia (uma encenacdo do que esta sendo praticado discursivamente).
Isso comprova a simultaneidade e a intersecdo das trés cenas.

No caso do género em estudo, ele sustenta a construcdo dos ethé de leitor e de ensinante
pelos efeitos de sentido que o género relato autobiografico nos possibilita, mas também pela
intersecdo das trés cenas, se considerarmos que as histdrias de vida sdo historias de educadores
que falam a partir de seus papéis como leitores e como docentes, ou seja, desses papéis*® gera-se a
cena englobante proveniente do discurso do tipo docente e a cenografia a qual se volta para o
texto dos relatos com as imagem dos professores enquanto leitores como boa parte das cenas
das vidas deles (MAINGUENEAU, 2015b). Seria, nesse caso, a “cenografia” ou cena mais
especifica entre as demais.

Cremos ser necessario, nesse ponto da discussdo, ressaltar que: “A relagdo entre
cena genérica e cenografia varia em funcdo dos géneros de discursos envolvidos”
(MAINGUENEAU, 2015b, p. 126). A cena genérica impde uma cenografia
subclassificada pelo autor francés como “exdgena”: provém “da importagdo de outra cena
genérica” para a cenografia que esta sendo construida; e como “enddgena”: a que “nao
pressupde outra cena genérica” que ndo seja a propria do texto enunciado e consumido
(Op. Cit., p. 125). Se a cenografia construida é em torno de uma carta romantica, resulta

da cena genérica instituida pelo género carta, e ndo por outro. Isso se da nos relatos

40 Papéis como docente - papel estatutdrio ligado a um comportamento discursivo, a um papel
propriamente verbal, no caso narrador(a), e a atitudes, por exemplo, as de entusiasmo percebidas em
OQ, tanto no seu relato quanto em suas aulas.
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analisados, por um lado, quando eles nos fazem sentir os efeitos do género relato, mas,
por outro, e em alguns momentos, eles nos fazem sentir um certo efeito ou um certo tom
(MAINGUENEAU, 2016a, 2016b, 2015a, 2015b, 2014, 1997) de desabafo e/ou, quem
sabe até, de dendncia (Cf. fragmentos 65, 66, 67 e 68 logo mais abaixo) proprio do
(inter)género** desabafo - se é que podemos nomea-lo como género ou como
(inter)género do relato, ou seja, desabafo com formato de relato ou mantendo uma
intergenericidade com este - mesmo que ndo 0 seja, no entanto respaudamo-nos em
Marcuschi (2008, p. 163) para o0 propormos: “Possuimos, para tanto, uma metalinguagem
riquissima, intuitivamente utilizada e, no geral, confiavel. Contudo, € dificil determinar o
nome de cada género de texto”. A cenografia é inspirada, digamos, pelas rotinas da cena
genérica, e essas rotinas sdo geridas pelos efeitos que os géneros lhes dao condicdes de
realizar (MAINGUENEAU, 2013). E sentimos que os relatos, em alguns trechos, nos déo
esse efeito ou esse tom de dasabafo que (sub)classificamos também como (inter)género e
ndo apenas como efeito, tom. Vamos aos fragmentos prometidos, 0s quais Sao narrativas
dos professores no tocante as suas dificuldades no ato de ler e as consequéncias que isso

pode acarretar para suas praticas de leitura e de ensino de leitura:

FRAGMENTO 65: RD, Apéndice 2A, Categoria B, ltem 3.
Sem dlvida a falta de tempo, o corre-corre do dia-a-dia, acarretando na falta de planejamento para a
execucao de uma boa aula de leitura.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 66: GS, Apéndice 2B, Categoria B, Item 3.
Hoje, as dificuldades de leitura estdo relacionadas a falta de tempo. Essa dificuldade acaba
dificultando a realizagdo de alguns projetos, que, as vezes sao enviados pela Regional em tempo curto
para sua execucdo.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

FRAGMENTO 67: LR, Apéndice 2C, Categoria B, Item 3
Nao considero dificuldade, mas o tempo disponivel é o maior desafio. A rotina de trabalho e estudos
acaba reduzindo a leitura a géneros académicos e aos presentes no livro didatico. Ndo costumo ficar
preso apenas ao material didatico dos alunos, mas o tempo reduzido me obriga a ficar mais preso a
ele, embora eu tente fazer com que meus alunos discutam com o texto, posicionem-se. [...].

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

41 Para esclarecer, o termo (inter)género foi cunhado em relagdo a especifica nogdo de “Intergenericidade
—um género com a fungdo de outro” (MARCUSCHI, 2008, p. 167). [Italico do autor]
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FRAGMENTO 68: OQ, Apéndice 2D, Categoria B, Item 3.
[...] sinto falta de um conhecimento histérico e cultural maior na analise mais completa das obras, e
isso se deve, acredito, ao fato de, no ensino fundamental e médio, eu ndo gostar muito da area de
humanas (Histéria, Geografia, Sociologia, Filosofia), ndo por acha-las ruins, mas a verdade é que
nenhum professor me conquistou para essas disciplinas. Nunca tive muito gosto em estuda-las. Tirava
notas razoaveis e até muito boas nas provas, mas ndo internalizava bem seus contetdos. Lembro
muito de meus professores de Historia e Geografia, no ensino basico, por exemplo, pedirem que
decordssemos 0s assuntos, as perguntas e respostas do caderno. Eu realmente ndo gostava disso. Nao
faziamos andlise critica dos momentos e feitos histdricos, por exemplo. Hoje, tento correr atrds do
prejuizo, pesquisando diversos momentos da histéria do Brasil e do mundo, para auxiliar no ensino de
Literatura.

Fonte: Corpus da pesquisa (Relatos)

Ao tempo em que LR e OQ, principalmente esta, autobiografam, com énfase e foco,
suas dificuldades no ato de ler e as consequéncias gque isso pode acarretar para suas praticas
de leitura e de ensino de leitura, produzem cenas genéricas proprias do género relato, mas
defendemos que estejam produzindo também, sendo cenas genéricas de um desabafo (ou
quem sabe até mesmo de uma denudncia, como dissemos), um “carater” ¢ uma “corporalidade”
constitutivos ou, minimamente, proximos de um ethos (MINGUENEAU, 2016a, 2016b,
2015a, 2015b, 2014, 2013, 2008a) possivel de ser construido quando se faz um desabafo, ou
seja, os professores mostram-se reflexivos, conscientes e insatisfeitos em relagdo aquele
momento vivido, como também as consequéncias daquilo para o porvir, para o futuro deles
como praticantes da leitura e do ensino desta. A pratica discursiva (MAINGUENEAU, 2008b;
SPINK & MEDRADO, 2000) de OQ denuncia uma gritante inoperancia do ensino na area de
Humanas, o que nos é dito e mostrado a partir de seu descontentamento com os professores
dessa area quando da/na época de seu processo de formacdo. Ela ndo tem uma boa
recordacdo, consequentemente, ndo constitui uma boa imagem deles para o “destinatario”,
“intérprete — ouvinte ou leitor —” de seus relatos, que ‘“se apropria do ethos”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 65) e incorpora-o0 de acordo com sua maneira especifica de
entender o mundo a sua volta que é andloga ao modo de viver e atuar socialmente. E o ciclo
continua se (re)fazendo: os alunos dos professores participantes, certamente, vao
incorporando, por meio desses mesmos ‘“esquemas” e dos géneros praticados e/ou
consumidos (Op. Cit.) os ethé de leitor e de ensinante que eles mostram de si por meio de suas
préticas.

Assim, a rotina da cena genérica gerida por um relatério administrativo ou um catalogo
telefénico € bem mais estavel (bem menos aberta para a construgdo dos seus sentidos) do que a
rotina de uma poesia, ou de um debate politico televisivo ou de um relato como o analisado aqui.
E o ethos é evidente em relatos autobiograficos assim como o é em outros textos de outros

(inter)géneros (MARCUSCHI, 2008). Mais evidentes em uns, menos em outros, mas
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manifesto em todos, pois “[...] o simples fato de um texto pertencer a um género de
discurso ou a certo posicionamento ideologico [...]” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 60 ), no
caso, o género relato, “[...] induz expectativas em matéria de ethos” (Op. Cit.), no sentido em
que, por se tratar de um relato autobiografico, pressupomos um enunciador e um
coenunciador efetivando um processo discursivo cujas imagens sejam as de narrativas de suas
proprias experiéncias de vida, suas préticas sociais (SOUZA; KRAMER, 2013), mais
precisamente as de leitura (LAJOLO; ZILBERMAN, 1999; KLEIMAN, 2013a).

Pautados ainda em Maingueneau (2008a, p. 66), postulamos que o ethos ndo pode ser
visto pelo mesmo angulo em qualquer texto, pois cada género e cada tipo de discurso tém sua
forma de sustentar o citado ethos, logo isso se da no processo discursivo e este ndo se realiza
da mesma forma em todos os textos, por isso que a “‘incorporacado’” ndo € um pProcesso
uniforme, ela se modula em funcéo dos géneros e dos tipos de discurso. O ethos, em um texto
escrito, ndo implica necessariamente uma relagdo direta com um fiador encarnado,
socialmente determinavel”. Nao que defendamos a existéncia de um ethos pré-discursivo
(MAINGUENEAU, 2016a, 2015a, 2014, 2008a) ou prévio (AMOSSY, 2014; HADDAD,
2014), nosso intento aqui é defender que ao termos contato com um género dado, por ser
aquele género, e ndo outro, o ethos que sera possivel ser construido é o possibilitado pelas
cenas genéricas que nos permitem o referido género.

No caso dos relatos autobiograficos, ndo nos é esperado que construamos o ethos de
um professor como leitor e ensinante de leitura por uma Gtica semelhante, por exemplo, a de
uma conversa trivial com alguém narrando a histéria de vida de um desses professores
participantes (Cf. ja citamos e discutimos), também a projetada por um artigo de uma revista
escrito por um articulista que escreve para aquele periédico com sua finalidade especifica.
Sédo dticas diferentes sobre o referido ethos do professor: a ética do proprio docente falando
de si e a do articulista falado de outrem, além da O6tica da conversa trivial. Na autobiografia,
temos um enunciador dizendo de si, ethos dito, e mostrando-se, ethos mostrado
(MAINGUENEAU, 2016a, 2015a, 2014, 2008a). Temos, nesse caso, alguém como fiador
falando de si mesmo, presentificando em um relato escrito um passado vivido e agora
rememorado e revisitado por experiéncias praticadas (ADAM SCHAFF, 1978 apud SOARES,
1991), diferente do suposto texto do articulista, por exemplo, que ndo presentifica um passado
vivido, mas escreve como alguém que conhece o assunto ndo por ter vivido 0 mesmo, mas por
ser um observador. Isso, portanto, interfere na maneira como o0 coenunciador vai incorporar o
ethos. Sera uma incorporacdo fruto de um texto escrito por um observador, ndo por um

praticante de ensino de leitura. O ethos, ou melhor, os ethé, supomos, ndo seriam 0S mesmos
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levantados ao longo desta pesquisa (Cf. sintetizados no esquema 4, secédo 2.4.2) ou ndo teriam
0 mesmo carater e a mesma corporalidade (MAINGUENEAU, 2014).

Fazendo uma comparacdo entre 0s quatro ultimos excertos analisados, defendemos
que a interferéncia da cena genérica - produzida por tais fragmentos - na construcao dos ethé de
leitor e de ensinante de leitura, contactam-se, isto €, apresentam semelhancas, e a0 mesmo tempo
se distanciam. Os contatos se ddo quando a referida cena, em cada excerto, faz-nos sentir e ver 0s
leitores lendo a narrativa autobiografica veiculada por cada trecho e se permitindo serem
conscientizados sobre as dificuldades que se impdem nas vidas de leitura narradas. 1sso é
possivel pelos efeitos que o género relato autobiografico produz em nos, leitores. Os excertos
tanto se contactam, como dissemos, como se distanciam, a nosso ver, no grau de motivagéo e
de influéncia que consegue realizar no leitor. OQ foi a que mais nos impactou, a que mais
provocou reflexdes quanto as suas dificuldades, a nosso sentir e ver, talvez pela forma
entusiasmada e eloquente com que autobiografa sua vida. Ainda pelos fragmentos 65, 66, 67 e
68, compreendemos que ela foi a que apresentou o ethos mais proximo do protétipo de
professor insatisfeito com as dificuldades (os outros também, mas ndo na mesma propor¢ao
que ela) porgque passava naquela época de tais dificuldades. Ela seguiu uma rotina enunciativa
bem alinhada ao género relato autobiogréfico, construindo uma sequéncia de a¢Ges bem
proprias desse género, respeitando bem de perto o contrato genérico*? (ndo dizendo que os
demais ndo agiram assim) pertinente ao citado género e nos fazendo reafirmar seu ethos de
insatisfacdo, descrenca, desabafo mais agucado em relacdo aos demais participantes pelo
visto. Ndo a professora como sujeito empirico, com uma identidade no mundo, mas como
fiadora, ela representa uma instancia enunciativa que constréi um ethos dito e mostrado
enquanto leitora e ensinante de leitura que ndo hesita em escancarar, desabafando ou
denunciado, para o leitor (a outra instancia) os entraves e ineficacias do ensino,
especificamente, o fundamental e o médio, que sdo os a que ela faz referéncias no relato

analisado. Como fiadora, no processo discursivo, ela constréi um relato e transita por entre ele

42 Maingueneau (2013) afirma que para a caracterizagdo dos géneros do discurso, costuma-se recorrer
a trés metéforas tomadas de empréstimo de trés dominios: Juridico (contrato), teatral (papel) e
ludico (jogo). Em partes ele concorda com essa postulagdo, em partes ndo. O género de discurso é
um contrato até um certo ponto, pois realmente ele resulta de uma cooperacdo entre enunciador e
coenunciador na construcdo e compreensdo desse género, porém tal contrato ndo precisa ser
explicito, pois ambos os interlocutores tém intrinsecamente a compreenséo de que alguém deve
estar habilitado para enunciar e alguém para coenunciar, ou seja, que ambos conhecem as possiveis
regras desse contrato. Além disso, ambos desempenham papéis os quais desenvolvem suas
atuacOes na utilizacdo dos géneros e, de fato, as regras do discurso Ihe s&o peculiares, mas ndo com
a rigidez das regras de um jogo porque os discursos sdo plasticos, variam, sdo flexiveis e se
transformam a cada situacdo comunicativa, além do mais os géneros do discurso raramente sao
gratuitos, e 0 jogo abstrai-se de finalidades praticas porque sua finalidade é o lazer.
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como um individuo livre, critico, consciente do que diz e capaz de mobilizar e influenciar o
intérprete de seu discurso - a outra instancia enunciativa. Além do mostrar-se insatisfeita, ela
mobiliza o leitor a aderir ao que ela narra. Nesse caso, “O ethos efetivo, o que tal ou qual
destinatario incorpora, resulta da interacdo dessas diversas instancias — enunciador e
coenunciador —, cujo peso respectivo varia segundo os géneros do discurso”
(MAINGEUENAU, 2008a, p. 71), revelando o posicionamento ideoldgico de sua
autobiografia (lembrando que as outras também demonstram, cada uma, Sseus
posicionamentos) no dominio discursivo (MARCUSCHI, 2008) ou cena englobante docente
concomitante a realizagdo da cena genérica autobiografica (MAINGUENEAU, 2015b, 2013).

Portanto, encerramos estas consideragdes, esperando que nossa visibilidade sobre a
cena genérica autobiografica tenha, de fato, conseguido alcancar tal cena “na relagdo com as
praticas sociais” (MARCUSCHI, 2011, p. 19) — especialmente as de leitura —, com “as
atividades discursivas” (Op. Cit.) praticadas nas autobiografias, e que tenhamos também
conseguido compreender, incorporar e descrever os ethé de leitor e de ensinante de leitura
construidos pelos enunciadores dos relatos no levantar do“pano” que descortina o palco da
“representacdo” de si, do que narram sobre si, a partir dos “papéis” que desempenham “‘sem 0S
terem lido”, como citamos Machado de Assis (1962, apud SOARES, 1991, p. 28) na abertura da

Secéo que ora se encerra, mas vivido.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Pautados em Maingueneau (2016a, 2016b, 2015a, 2015b, 2015c, 2014, 2013, 2011,
2010, 2008a, 2008b, 2002, 2000, 1997) como tedrico central deste estudo, de principio, ja
tivemos a impressao de que pesquisar é estar inquieto, buscando sempre 0 mais e 0 novo, pois
nada esta concluido, considerando os desenvolvimentos e amplia¢fes que, constantemente, o
autor vem dando a sua proposta tedrico-metodoldgica. Pensando nisso, tragcarmos
consideracOes finais sobre um trabalho de tese, cremos ser mais viavel, de fato, do que
tracarmos conclusdes, tendo em vista que esta passa-nos a impressdo de que se chegou ao
término do processo. E consideracdes finais ndo passam também essa mesma impressdo? Ao
pensarmos que sdo apenas consideragdes sobre o percurso de um pontual e presente estudo, o
qual atinge seus objetivos, mas ja abrindo possibilidades para novas buscas, novos estudos e
reflexdes, entdo podemos aceitar a expressdo consideracOes finais. Afinal, concluir um
trabalho de pesquisa é algo, a nosso ver, descabido dada a complexidade teérica que sustenta
a analise de dados abstraida de um universo também complexo e, por sua vez, multifacetado.
Dessa forma, uma pesquisa abre luzes para proximas. E 0 conhecimento, assim, nunca se
estagna e nunca consegue explicar todos os fendmenos, provendo sempre a inquietacdo e a
curiosidade nos sujeitos cognoscentes.

Nossas consideragdes finais, na verdade, versam sobre uma retomada do que
constatamos ao longo da pesquisa e da producdo escrita do texto que ora se encerra ao tempo
em que deixa abertas reflexbes para futuras pesquisas que, de ja, idealizamos na area de
Linguistica, analise do Discurso Francesa, Leitura. Com essa empreitada, visamos ampliar e
aprofundar as reflexdes propostas por este estudo, que se tornou, a cada momento, mais
instigante e curioso para nos, uma vez que consideramos a “leitura” de uma essencial
importancia para a “vida real” e suas demandas, por isso uma fonte de pesquisa inesgotavel. A
ADF de Maingueneau tornou-se para nés, como sempre e até mais, uma proposta tedrico-
metodologica capaz, de fato, de fornecer subsidios para 0 que nos propomos pesquisar, por
isso nosso intento de continuar estudando-a ao lado das Linguisticas da Enuncia¢do e do
Texto e da Analise de Género Textual, por suas respectivas visdes de enunciagdo, texto,
género e demais categorias que possam se vincular a ADF, enfatizando que o texto é a porta
de entrada para visualizarmos o discurso e seus efeitos de sentido.

Precisamos, a partir daqui, retornarmos as questdes norteadoras deste estudo, as quais
incidem sobre: de que forma a concepc¢éo de leitura e de ensino de leitura de professores de

lingua portuguesa do 9° ano do Ensino Fundamental estdo presentes nos seus discursos,
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construindo e revelando a imagem que eles tém de leitura, como também o ethos discursivo
que eles mostram de si como leitores e como professores e, destarte, o processo de
influéncia que podem exercer na formacdo de novos leitores? Como a histdria de vida
influencia a historia de leitura, o ensino de leitura e a processual construcao das imagens de
si como leitores e como professores de leitura?

A busca de resposta(s) para a primeira questdo levou-nos a constatarmos um novo
tipo de ethos alinhado ao ethos discursivo, conforme proposto por Maingueneau (20164,
20154, 2014, 2013): “ethos de leitor e de ensinante de leitura”, nossa contribui¢do principal
por ocasido deste estudo. Os relatos escritos e as aulas observadas dos participantes
levaram-nos a compreensdo de que o discurso dos professores, como outros analisados por
Maingueneau, ndo apenas persuade os interpretantes, coenunciadores, mas provoca nestes a
atitude de adeséo ao referido discurso a medida que compreendem e incorporam os ethé de
leitor e de ensinante, ou seja, acabamos por construir e incorporar (MAINGUENEAU,
20164, 2015a, 2014, 2013) as imagens (AMOSSY, 2014) que eles constroem de si, com iSso
aderindo ao que eles dizem e mostram, ndo apenas sendo persuadidos no sentido retérico
aristotélico do termo. Significa que ndo bastam apenas as paixBes incitadas
(ARISTOTELES, 2013) no publico leitor, pois o ethos que levantamos da-se no processo
discursivo, no percurso do dizer e dos efeitos de sentido evocados.

A concepcdo de leitura como pratica social (KLEIMAN, 2013a; LAJOLO;
ZILBERMAN, 1999; MARCUSCHI, 2008) encenada nos citados relatos, nitidamente, por
GS e 0OQ e, parcialmente por LR, como também a concepcdo de leitura como captacdo de
informacdes Obvias do texto encenada por RD, refletem-se em suas atuacdes docentes na
pratica de aulas de leitura observadas. As imagens que eles transmitem de si como leitores
sdo as mesmas que eles transmitem de si como ensinantes, ou seja, as suas concepgdes de
leitura sdo analogas as suas concepgdes de ensino de leitura praticadas.

Tais concepgdes (Cf. quadro 6, secdo 2.4.2) reverberam seus ethé de leitor que nao
destoam de seus ethé de ensinantes de leitura (Cf. esquema 4, secdo 2.4.2), 0s quais sdo
associados a imagens representativas de leitor e de ensinante de leitura: acomodado (ou
desmotivado), passivo, consciente dos entraves do ensino, conformista, decodificador (RD);
critico, reflexivo, praticante social da leitura, empenhado, interativo, comprometido,
insatisfeito com os entraves do ensino (GS e OQ); comprometido, empenhado, parcialmente
critico e reflexivo, parcialmente interativo, consciente dos entraves do ensino (LR);
entusiasmado (GS). Observemos que 0s ethé levantados tém caracteristicas comuns entre

GS e OQ. Também ressaltamos que a observacdo de aulas foi muito pertinente para
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confrontarmos e validarmos as imagens ou ethos que compreendemos e levantamos dos
relatos. Supomos que GS e OQ serdo os mais contundentes na influéncia significativa que
exercem ou poderdo exercer sobre o publico, logo seus ethé mostram-se como,
positivamente, impactantes em relacdo a RD principalmente, ficando LR numa posicdo
intermediaria enquanto influenciador e formador de novos leitores.

Quanto a segunda questdo que norteou este estudo, cremos poder dizer que as
analises realizadas nesta tese ndo poderiam ter respondido a essa pergunta se nao fosse pelo
acesso aos dados coletados por meio de instrumentos como relatos autobiograficos, dada a
pertinéncia e funcionalidade dos mesmos para 0 que nos propomos investigar. Eles nos
possibilitaram ter acesso ao “processo de formagao do professor e sua relagdo com a leitura”
e também adentrarmos na fase de suas vidas que vai “das praticas de leitura as de ensino de
leitura”, tudo isso relatado por eles mesmos - sujeitos que viveram as histdrias, ndo apenas a
observaram. No processo de formacao, eles relataram informagdes muito pertinentes para
podermos responder a questao dois, logo falavam de suas histdrias de vida e de leitura desde
periodos mais tenros de suas relac6es com a familia, a escola, a universidade, a comunidade
como um todo até chegar a préxima categoria, que era desenvolver sobre as praticas citadas
e aspeadas. Tais historias estdo analisadas a partir de 68 fragmentos extraidos dos relatos
(Cf. apéndices 2), e destes ainda fizemos dois quadros: 0 5 e o 6 (Cf. se¢do 2), que
ofereceram o panorama geral das narrativas autobiograficas dos professores. Relatos dessa
natureza, pudemos analisar e constatar que, sdo fundamentais porque mostram as
especificidades das cenas de leitura vividas e praticadas pelos participantes, nas/das quais
podemos construir e incorporar suas imagens como leitores. E por meio de tais cenas
genéricas autobiograficas que podemos ter acesso a cenas mais especificas ou cenografias
(Cf. esquema 1, secdo 2) da vida de leitura e da decorrente construgdo dos ethé dos
professores que outro género com sua respectiva cena genérica ndo nos possibilitaria (Cf.
secdo 4).

Dessa forma, as duas categorias norteadoras da pratica discursiva dos relatos
escritos, citadas e aspeadas no paragrafo anterior, foram o que nos possibilitou uma
visibilidade sobre os ethé de leitor e de ensinante, como também uma compreensdo do
processo de incorporagédo desses ethé e de adesdo aos discursos docentes materializados em
textos.

Os relatos foram a tonica desta pesquisa, deu-nos suporte, enquanto corpus, para
obtermos dados suficientes para respondermos as perguntas norteadoras, no entanto as aulas

observadas também foram muito significativas, pois pudemos, além de vermos o professor
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encenando na pratica o referido ensino, sua maneira de ensinar, pudemos também
confrontar os dados dos relatos com os das aulas no que tange a atuacdo docente como
ensinante de leitura, como também as imagens que transmite de si no ato de dar aula. Se o
discurso docente mostra-os como leitores e como ensinantes e constréi um ethos, dai
refletimos: este ethos, defendemos, impactara novos leitores. E como esse impacto é
recepcionado? Caberia aqui outra pesquisa porque teriamos um novo sujeito: o aluno como
sujeito discursivo, interlocutivo, ativo, critico, entre outros caracteres. Por isso, acreditamos
que os professores vao muito além de um discurso sobre si, eles influenciam, impactam
novos leitores positiva ou negativamente, supomos, ao tempo em que compdem o elenco
daqueles que fazem parte do processo de formacdo dos alunos enquanto leitores, assim
como seus professores também fizeram parte de sua formacdo quando ocupavam o lugar de
alunos.

A relacdo do livro com a leitura e o leitor, por sua vez, é outra reflexdo que as
histdrias de vida dos professores nos propiciaram. A forma dificultosa de acesso a livros e a
constante busca por té-los mostra-os também como leitores, como sujeitos capazes de ter
consciéncia desses entraves, mas encara-los. Tendo acesso facil ou ndo, os professores — uns
mais, outros menos -, conscientemente, mostraram-se como valorizadores da leitura e do
livro, 0 que era esperado e também demonstrativo de um ethos de leitor comprometido com
a leitura e, porque ndo dizer, com o livro. Dos quatro professores, um pareceu-nos mais
conformado, mais acomodado (ou desmotivado), mais passivo em certas passagens de seu
relato e em suas aulas observadas (RD).

Por outro lado, o ethos de entusiasmo de GS (Cf. esquema 4, secdo 2.4.2),
especialmente, em suas aulas observadas, foi revelador de um desempenho que sé
corroborou o que ele mostra ser como leitor e ensinante e mostra saber sobre leitura no
seu relato escrito. Um entusiasmo que vai além do que é possivel despontar apenas em
uma narrativa escrita e seus efeitos de sentido, mas revelar na maneira de portar-se, no
gesto do corpo, nas mimicas, na relacdo da fala com o corpo e 0 movimento que ele fazia
ao caminhar por entre a sala, tudo isso aliado ao debate sociointerativo que ele fazia sobre
as capas de revistas por ele analisadas. Tais questdes nos levaram a postular o ethos de
significativo entusiasmo em GS, por incidirem sobre o nédo verbal, o semiotico, o
sinestésico, digamos assim. Estamos apenas sinalizando esses trés aspectos aqui ao tempo
em que reconhecemos que eles podem ser uma porta aberta para uma outra investigagéo
muito além da que nos propomos neste trabalho. Nao queremos dizer com 0 exposto que

os demais professores ndo se tenham portado a contento. OQ, especialmente, foi uma
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ensinante com caracteristicas analogas a GS. Na sequéncia LR com um ethos também
capaz de impactar e, por fim, RD. O que buscamos refletir, mais uma vez, foi sobre o
carater e a corporalidade do ethos de significativo entusiasmo encontrado em GS.

Esperamos desejosos que as reflexdes até aqui retomadas e consideradas tenham
atingido o objetivo geral desta tese: analisar o discurso de professores de lingua
portuguesa do Ensino Fundamental de Parnaiba-PIl, Cocal-Pl e Cocal dos Alves-Pl, de
modo a identificar, nos relatos de vida e nas aulas de leitura observadas desses sujeitos,
concepcdes de leitura e de ensino de leitura e a decorrente construgdo dos ethé desses
professores enquanto leitores e ensinantes de leitura. Quanto aos objetivos especificos,
foram nove (Cf. expressos na secdo 1, introducdo): os quatro primeiros buscamos atingi-
los na secdo 2, 0 quinto e o0 sexto na 3 e do sétimo ao nono na sec¢do 4. Ressaltamos que o
primeiro e 0 quarto objetivos langcam-se também na secdo 3 e 0 quarto novamente se
mostra na se¢do 4, conforme pudemos perceber ao longo das analises.

Em se tratando dos aspectos metodolédgicos (Cf. previstos na secdo 1.2), eles foram
sendo executados ao passo que a pesquisa foi acontecendo e progredindo. O passo a passo
desta investigagdo foi captando as contribuicdes: dos aspectos tedricos que a
fundamentaram, da abordagem qualitativa, dos procedimentos e instrumentos de coleta
propostos (questionario, relato escrito, observacdo de aulas) — cada um se alinhando ao
outro e fazendo a pesquisa funcionar e caminhar na constante busca de atingir seus
objetivos e responder as questdes que nortearam a tese que defendemos: os relatos de vida
e de leitura dos professores participantes, a observacdo de suas aulas, também os
questionarios, permitiram-nos construir dos referidos professores ethé de leitor e de
ensinante de leitura, como também possiveis influéncias disso na formagdo de novos
leitores. E cremos que a analise e discussdo dos dados realizadas, ao longo deste estudo,
tenham validado a referida tese.

Destarte, postulamos que as constatacdes a que esta pesquisa chegou, como
também suas reflexdes sejam aptas ao oferecimento de contribuicGes & ciéncia de modo
geral e, precisamente, a da linguagem, uma vez que o professor é um dos principais
sujeitos legitimamente responsavel pela formacdo de leitores, consequentemente, pelos
niveis ou indices de leitura de uma nacdo. Portanto, ele é um sujeito que influencia e
impacta seu publico na vida e na sala de aula (Cf. secdo 3) com as imagens que ele
constroi da leitura, de si como leitor e como ensinante de leitura, uma vez que os alunos,

sendo impactados pelo mundo ético do professor enquanto leitor e ensinante de leitura,
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tenderdo a reproduzir esse mundo ético a partir das praticas incorporadas e
ressignificadas.

Entender as préticas de leitura e de ensino de leitura do professor, como também a
construcao dos seus ethé enquanto leitor e ensinante com vistas a influéncia de tudo isso na
formacdo de novos leitores, significa ter a visdo da necessidade de dar continuidade a mais
pesquisas nesta linha que marca a teoria do autor francés, mais precisamente a ADF de
Maingueneau, habilitada a sustentar os ethé levantados. Entendemos que esses ethé deram
prolongamento ao ethos discursivo postulado pelo autor citado, como também
ressignificaram a categoria empreendida por ele e absorvida por esta e outras pesquisas,
inclusive elencadas outrora neste estudo, propiciando um avango ao conhecimento
cientifico, mais precisamente ao linguistico e, mais especificamente, a Analise do Discurso.
Ainda cremos e defendemos que as categorias por nos levantadas — ethos de leitor e ethos
de ensinante de leitura — possam funcionar como uma contribuicdo a proposta tedrico-
metodoldgica de Maingueneau.

Dada a renovagdo do saber e das ciéncias constantemente, ainda esperamos que
outras areas do conhecimento possam ser beneficiadas com os resultados a que chegamos,
uma vez que questdes e respostas que se voltam para a leitura e o ensino de leitura é uma
preocupacdo também da Educacdo, da Literatura, da Sociologia, logo seguimos uma
concepcao de leitura como préatica social, a qual compds o debate desta tese. E tal
concepcao € ou deve ser uma preocupacdo dessas areas citadas e de outras, além da
Linguistica, na aplicacdo de seus resultados a vida real como um todo e, precisamente, na
propiciacdo de interferéncias no ensino.

No transcorrer da execucdo desta pesquisa, vez ou outra, ja visualizamos que ela
poderia ter incluido alunos como participantes, ter acrescentado outros procedimentos
metodoldgicos, como: coleta de imagens dos professores dando aula, no entanto
reconhecemos que iriamos ter dados talvez de sobra para a problematizacao e objetivos que
delineamos para este estudo. Além disso, coletar imagens demanda por demais burocracia e
complexidade para se ter acesso a esses tipos de dados, os quais poderemos coletar mais
adiante quando formos dar encaminhamentos a pesquisa nesta linha. Dessa forma, outros
procedimentos, outras técnicas e instrumentos serdo viaveis quando da continuidade citada e
ampliacdo da investigacdo que ora se encerra e atinge, a nosso ver, 0s objetivos a que se
propos.

Este estudo também nos foi muito importante e significativo: ampliou-nos a visao

sobre os estudos linguisticos, sobre o discurso e o texto, também nos deu uma visdo mais
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critica e mais segura sobre o método cientifico e sua aplicabilidade, além de ter nos
instigado outras propostas tematicas e problematizacGes que ficardo para futuras pesquisas,
a exemplificar: como o aluno constrdi e incorpora o ethos do professor em aulas de leitura;
A cenografia instituida em aula de outras areas (Historia, Geografia...) que envolvem a
leitura e compreenséo de textos; Contatos e distanciamentos entre a persuaséo e a adesdo de
leitores em textos publicitérios (ou de outros dominios); O ethos de ensinante de disciplinas
diversas ou de outras areas que ndo o de lingua portuguesa.

Para que uma pesquisa cumpra sua funcdo no mundo, é preciso que seja ndo sé
realizada, mas disseminada, por isso pretendemos tornéa-la publica, apresentando-a em
eventos cientificos, utilizando-a como suporte para ministragdo de palestras, minicursos, de
modo que ela possa interferir no ensino de leitura a partir da reflexdo de que o professor, ao
ministrar aulas de leitura, mostra-se e mostra sua vida e sua realidade como leitor. Ser
professor vai além de exercer a docéncia, ser professor € transmitir de si imagens, que,
dependendo de como sejam, véo influenciar o aluno, positiva ou negativamente.
Depreendemos que, se o professor transmite uma imagem significativa da leitura e dele
como leitor, o aluno serd impactado e motivado a ser um leitor eficiente, critico, reflexivo,
interativo, praticante social da leitura, o que dependera das imagens de leitura e de leitor
projetadas para ele. Se as imagens forem negativas, desmotivantes, jamais o aluno se sentira
influenciado ao ato de ler. Portanto, disseminar os resultados desta pesquisa significa trazé-
los para a vida pratica, a vida real dos sujeitos nas suas praticas sociais.

Aqui encerramos estas consideracdes finais e esta tese, portanto, na certeza do tanto
quanto foi importante a realizagdo deste estudo que ressignificou nossa visao de leitura, de
ensino de leitura e de leitor. Os discursos analisados fizeram-nos refletir mais e mais sobre a
importancia do trabalho docente, das imagens que ele constr6i de si e de como isso
influencia os novos leitores, pois, mesmo em uma sociedade cheia de valores e de vis6es
diversas, o professor ainda €, em muitas realidades escolares, 0 modelo a ser seguido, por
isso que ele impacta, influencia. Esperamos que essas reflexdes sirvam a outros
pesquisadores e pesquisas, a professores, ndo s6 da area de lingua portuguesa, pois 0s
demais também transmitem imagens de si e também influenciam. E que seus resultados
provoquem as devidas reflexdes sobre nossas préaticas de leitura e de ensino de leitura com

vistas a influéncias positivas na vida e na formagéo de novos leitores.
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APENDICE A - QUESTIONARIO 1

Este questionario visa captar informacfes pessoais e profissionais, também dados das
formagdes académica e continuada dos professores, sujeitos participantes desta pesquisa. Para
tanto, contamos com sua contribuicdo e voluntariedade em responder o presente questionario,

gue constitui-se como um pertinente instrumento no processo da nossa coleta de dados.

1 INFORMACOES PESSOAIS

1.1 Identificacdo ficticia (Sugerimos nomes de flores):
Rosa do Deserto.
1.2 ldade:

45 anos.

2 FORMACOES ACADEMICA E CONTINUADA
2.1 Ano de concluséo e instituicdo onde cursou Licenciatura em Letras-Portugués?
UESPI. Ano de concluséo: 2014

2.2 Fez curso de P6s-Graduacdo em nivel de Especializacdo, Mestrado ou Doutorado?
Qual? Ano de concluséo e instituicdo onde cursou?

Pds-graduacdo em nivel de especializacdo. Instituicdo (UFPI). Curso: Administracdo de
OrganizacGes Educacionais. Concluséo (2002).

2.3 Cursos realizados de 2012 a 2016 na area de lingua portuguesa e/ou, mais
precisamente, na de leitura e ensino? (Apontar titulo(s) do(s) curso(s), carga horaria,
instituicdo(BGes) proponente(s) e periodo de realizag&o).

IV Simpésio de Letras/Portugués (40h — UESPI) — 2012. V Simpo6sio Interdisciplinar de
Letras/Portugués (40 h — UESPI) — 2013. Oficina de Leitura e Producdo de Texto (30 h —
UESPI) - 2012.

2.4 Participacdo em congressos, cursos de extensao universitaria ou outras atividades
académicas? (Apontar titulo(s), carga horaria, instituicdo(des) proponente(s) e periodo de
realizacéo).

92 Jornada de Educacdo Delta do Parnaiba (40 h — LUDUS) — 2012. 6° Congresso de
Educacao sobre Formacéo de Professores (40 h — LUDUS) — 2012.
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2.5 Participacdo em programas de educacdo ou de ensino? (Apontar titulo(s),
instituicdo(BGes) proponentes e periodo de realizagdo).

“Multiplicar Energia — Eletrobras nas escolas do Piaui” — Instituto Bioterra — 50 horas — 2013.

3 INFORMACOES PRELIMINARES SOBRE A ATUACAO NO MAGISTERIO

3.1 Quantos anos de experiéncia docente? Quantos como professor(a) de Lingua
Portuguesa?

20 anos.

3.2 Expresse as disciplinas da area de lingua e linguagem e outras, se for o caso, séries,
nivel de ensino e escolas que vocé pratica o ensino atualmente (Dizer se é publica ou
privada).

Area: Lingua Portuguesa. Escola publica. Séries e turmas: 8° Ano B, 8° Ano C, 9° Ano A, 9°
Ano B, 9° Ano C, 42 Etapa A e 5% Etapa A (U. E. Pe. Raimundo José Vieira) e 12 Série H, 3?
Série D e 32 Série E (Colégio Estadual Lima Rebélo).

4 MATERIAIS LIDOS E MATERIAIS ADOTADOS EM AULAS

4.1 Além do livro didatico, quais outros materiais didaticos utiliza no planejamento e na
execucdo de suas aulas?

Revistas, jornais, Internet.
4.2 Ha algum documento oficial norteador da educacéo que vocé costuma ler?

Conhego os PCNs, 0 ECA, embora néo os leia habitualmente.

4.3 Sobre o ensino de lingua portuguesa e, mais precisamente, o de leitura, ha algum
livro ou periddico que vocé leu de 2012 a 2016? Qual(is)?

Comeédias para se ler na escola (Luis Fernando Verissimo).
4.4 Vocé participa das atividades elencadas nas perguntas 2.3, 2.4 e 2.5 - as quais
correspondem ao processo de formagdo continuada - por e com incentivo da escola ou

por sua propria iniciativa e custeio? Como?

Por iniciativa prépria e também com incentivo da escola.
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APENDICE B - QUESTIONARIO 2

Este questionario visa captar informacbes pessoais e profissionais, também dados das
formagdes académica e continuada dos professores, sujeitos participantes desta pesquisa. Para
tanto, contamos com sua contribuicéo e voluntariedade em responder o presente questionario,

que constitui-se como um pertinente instrumento no processo da nossa coleta de dados.

1 INFORMACOES PESSOAIS

1.1 Identificacdo ficticia (Sugerimos nomes de flores):

Girassol
1.2 Idade:

34 anos

2 FORMACOES ACADEMICA E CONTINUADA
2.1 Ano de Concluséo e instituicdo onde cursou Licenciatura em Letras-Portugués?
UESPI, 2004

2.2 Fez curso de Pdés-Graduacdo em nivel de Especializacdo, Mestrado ou
Doutorado?Qual?Ano de concluséo e instituicdo onde cursou?

Mestrado em Letras concluido em 2012 (UFPI). Atualmente, doutorado em Lingua
Portuguesa em curso (PUC-SP).

2.3 Cursos realizados de 2012 a 2016 na area de lingua portuguesa e/ou, mais
precisamente, na de leitura e ensino? (Apontar titulo(s) do(s) curso(s), carga horaria,
instituicdo(Bes) proponente(s) e periodo de realizagéo).

Capacitacdo De Profissionais Em Educacéo. (Carga Horéaria: 80h). 2008, Apae, Apae, Brasil.
Minicurso Analise Do Discurso E Materialismo Histérico. 2016. (Congresso).

Minicurso Educacéo Linguistica E Ensino De Lingua Portuguesa. 2016. (Congresso).
Minicurso Curta Leitura Na Sala De Aula. 2015. (Simp0sio).

Minicurso Discurso E Ensino De Lingua. 2014. (Congresso).

Minicurso Intertextualidade E Discursividade Aplicadas Ao Ensino Sec. 2014. (Congresso).
Minicurso Aspectos Textuais Para A Producdo E Avaliacdo De Textos Na Escola. 2013.
(Seminario).

Minicurso Semantica Na XXIV Jornada Nacional Do Grupo De Estudos Linguisticos Do
Nordeste. 2012. (Outra).
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Doutorado Em Andamento Em Lingua Portuguesa - 2013 — Atual - Pontificia Universidade
Catolica De S&o Paulo

2.4 Participacdo em congressos, cursos de extensdo universitaria ou outras atividades
académicas? (Apontar titulo(s), carga horaria, instituicdo(des) proponente(s) e periodo de
realizacdo).

16° Congresso Brasileiro De Lingua Portuguesa E 7° Congresso Internacional De Lusofonia
Do Ip-Puc Sp. 2016. (Congresso).

16° Congresso Brasileiro De Lingua Portuguesa E 7° Congresso Internacional De Lusofonia
Do Ip-Puc Sp. Ensino De Leitura Na Eja: Uma Andlise Discursiva Das Narrativas De
Formacdo De Professores De 4° Ciclo. 2016. (Congresso).

VII Congresso Internacional De Pesquisa (Auto) Biogréafica. 2016. (Congresso).

XXVI Jornada Nacional Do Grupo De Estudos Linguisticos Do Nordeste. 2016. (Congresso).

2° Congresso Nacional Mackenzie Letras Em Rede. A Construcdo Referencial No Ensino De
Leitura: Analise De Atividades De Compreeensdo De Textos De Alunos No 4° Ciclo De Eja.
2015. (Congresso).

Congresso Internacional Linguagem E Interagdo I11. A Contrucdo De Sentidos Nas Interagdes
Face A Face: Estratégias De Envolvimento No Conto Missa Do Galo. 2015. (Congresso).

I Encontro De Letras Do Delta Do Parnaiba.Ensino De Leitura Na Eja: Uma Anélise
Discursiva Das Narrativas Autobiogréficas De Professores De 4° Ciclo. 2015. (Encontro).

I Simposio De Linguistica Textual. A Construcdo Referencial No Ensino De Escrita Em
Turmas De Eja. 2015. (Simp0sio).

Ix Jornada Pedagdgica Educacéo Inclusiva: Direito De Todos , Desafio Do Século XXI. 2015.
(Outra).

15° Congresso Brasileiro De Lingua Portuguesa E 6° Congresso Internacional Lusofonia Ip
Puc/Sp. 2014. (Congresso).

15° Congresso Brasileiro De Lingua Portuguesa E 6° Congresso Internacional Lusofonia Ip
Puc/Sp. A Construcdo Referencial No Ensino De Leitura: Andlise De Atividade De
Compreesdo De Textos De Alunos Do 4° Ciclo De Eja. 2014. (Congresso).

15° Congresso Brasileiro De Lingua Portuguesa E 6° Congresso Internacional Lusofonia Ip
Puc/Sp. 2014. (Congresso).

I Congresso Internacional De Estudos Do Discurso. 2014. (Congresso).

I Congresso Internacional De Estudos Do Discurso. Contrucdo Referencial No Ensino De
Producdo Escrita: Anélise De Textos De Alunos Do 4° Ciclo De Eja. 2014. (Congresso).

VI Congresso Internacional De Pesquisa (Auto) Biografica. 2014. (Congresso).

19° Intercambio De Pesquisa E Linguistica Aplicada E 5° Seminério Internacional De
Linguistica. Constru¢do Da Subjetividade: Uma Analise Das Marcas Discursivas Em Textos
De Alunos Do 2° Ano Do Ensino Médio. 2013. (Congresso).

Simposio De Referenciagéo, Variagédo E Significagdo. 2013. (Simposio).

VI Jornada Do Grupo De Pesquisa Discursos Na Midia Escrita (Dime).Contrucdo Dos
Discursos Da Violéncia: Estratégiaslinguistico-Discursivas Em Diario De S&o Paulo. 2013.
(Outra).

VIl Encontro De Pesquisa Das Fap’s E Faculdade Alianca - Educacdo, Pesquisa
Cientificidade: Confrontos E Dilemas Contemporaneos. 2012. (Encontro).

VIl Encontro De Pesquisa Das Fap’S E Faculdade Alianca - Educagdo, Pesquisa
Cientificidade: Confrontos E Dilemas Contemporaneos.Intertextualidade E Producdo De
Efeitos De Sentido Em Artigos De Opinido. 2012. (Encontro).
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XXI1V Jornada Nacional Do Grupo De Estudos Linguisticos Do Nordeste. 2012. (Congresso).

2.5 Participagdo em programas de educacdo ou de ensino? (Apontar
titulo(s),instituicdo(des) proponentes e periodo de realizacdo).

Nao

3 INFORMACOES PRELIMINARES SOBRE A ATUACAO NO MAGISTERIO

3.1 Quantos anos de experiéncia docente? Quantos como professor(a) de Lingua
Portuguesa?

14 anos
3.2 Expresse as disciplinas da area de lingua e linguagem e outras, se for o caso, séries,
nivel de ensino e escolas que vocé pratica o ensino atualmente (Dizer se é publica ou
privada).
Ministro aula no 6° ano e 9° ano do Ensino Fundamental (rede municipal). Afastado para
estudos do ensino médio (estadual) e, no ensino superior, ministro, em instituicdo privada, as
disciplinas Alfabetizacdo e Letramento e Metodologia da Pesquisa.

4 MATERIAIS LIDOS E MATERIAIS ADOTADOS EM AULAS

4.1 Além do livro didatico, quais outros materiais didaticos utiliza no planejamento e na
execucdo de suas aulas?

Textos retirados de blogs, revistas, videos.

4.2 Ha algum documento oficial norteador da educacéo que vocé costuma ler?
Sobretudo os PCN e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica

4.3 Sobre o ensino de lingua portuguesa e, mais precisamente, o de leitura, ha algum

livro ou periodico que vocé leu de 2012 a 20167

Sempre consulto revistas cientificas, mas ndo lembraria os titulos agora. Alguns livros: Ler e
compreender; Ler e escrever; Escrever e Argumentar; Leitura, escola e sociedade.

4.4 Vocé participa das atividades elencadas nas perguntas 2.3, 2.4 e 2.5 - as quais
correspondem ao processo de formagdo continuada - por e com incentivo da escola ou
por sua propria iniciativa e custeio?

Participo de congressos com certa frequéncia sob investimento proprio.



206

APENDICE C - QUESTIONARIO 3

Este questionario visa captar informacbes pessoais e profissionais, também dados das
formagdes académica e continuada dos professores, sujeitos participantes desta pesquisa. Para
tanto, contamos com sua contribuicéo e voluntariedade em responder o presente questionario,
gue constitui-se como um pertinente instrumento no processo da nossa coleta de dados.

1 INFORMACOES PESSOAIS

1.1 Identificacéo ficticia (Sugerimos nomes de flores):

Lirio.

1.2 ldade:

49 anos.

2 FORMACC)ES ACADEMICA E CONTINUADA
2.1 Ano de Concluséo e instituicdo onde cursou Licenciatura em Letras-Portugués?
2001 — Universidade Estadual do Piaui.

2.2 Fez Curso de Pés-Graduacdo em nivel de Especializacdo, Mestrado ou Doutorado?
Qual? Ano de concluséo e instituicdo onde cursou?

Sim. Especializac¢do — 2007. Universidade Estadual do Piaui.

2.3 Cursos realizados de 2012 a 2016 na éarea de lingua portuguesa e/ou, mais
precisamente, na de leitura e ensino? (Apontar titulo(s) do(s) curso(s), carga horaria,
instituicdo(BGes) proponente(s) e periodo de realizag&o).

2.4 Participacdo em congressos, cursos de extensdo universitaria ou outras atividades
académicas? (Apontar titulo(s), carga horaria, instituicdo(des) proponente(s) e periodo de
realizacéo).

2.5 Participacdo em programas de educacdo ou de ensino? (Apontar titulos,
instituicdo(Bes) proponentes e periodo de realizacéo).

3 INFORMAGCOES PRELIMINARES SOBRE A ATUACAO NO MAGISTERIO

3.1 Quantos anos de experiéncia docente? Quantos como professor(a) de Lingua
Portuguesa?

25 anos.
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3.2 Expresse as disciplinas da area de lingua e linguagem e outras, se for o caso, séries,
nivel de ensino e escolas que vocé pratica o ensino atualmente (Dizer se € publica ou
privada).

Portugués — 9° Anos B e C — José Basson (Publica Estadual). 6°, 7° e 8° Anos — José Antdo
dos Santos (Publica Municipal). V Etapas A e B — José Basson. 8° Ano C — José Basson.
Inglés — 6° Ano A, 7° Ano A, 8° Ano A, IV Etapa A (Chico Mongéo (Publica Municipal).

4 MATERIAIS LIDOS E MATERIAIS ADOTADOS EM AULAS

4.1 Além do livro didatico, quais outros materiais didaticos utiliza no planejamento e na
execucdo de suas aulas?

Textos, cordeis, revistas, jornais, dicionarios.
4.2 Ha algum documento oficial norteador da educacéo que vocé costuma ler?
PCNs.

4.3 Sobre o ensino de lingua portuguesa e, mais precisamente, o de leitura, ha algum
livro ou periddico que vocé leu de 2012 a 20167

Revista Nova Escola. Na Ponta do Lapis (Olimpiadas de Lingua Portuguesa).
4.4 Vocé participa das atividades elencadas nas perguntas 2.3, 2.4 e 2.5 - as quais

correspondem ao processo de formacgdo continuada - por e com incentivo da escola ou
por sua propria iniciativa e custeio?
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APENDICE D - QUESTIONARIO 4

Este questionario visa captar informagdes pessoais e profissionais, também dados das
formacdes académica e continuada dos professores, sujeitos participantes desta pesquisa. Para
tanto, contamos com sua contribuicdo e voluntariedade em responder o presente questionario,

que constitui-se como um pertinente instrumento no processo da nossa coleta de dados.
1 INFORMACOES PESSOAIS

1.1 Identificacdo ficticia (Sugerimos nomes de flores):

Orquidea.

1.2 Idade:

26 anos.

2 FORMACOES ACADEMICA E CONTINUADA

2.1 Ano de Concluséo e instituicdo onde cursou Licenciatura em Letras-Portugués?

2011; UESPI (Universidade Estadual do Piaui) — Campus Monsenhor Jonas Pinto,
Luzilandia-Pl.

2.2 Fez curso de Pés-Graduacdo em nivel de Especializacdo, Mestrado ou Doutorado?
Qual? Ano de concluséo e instituicdo onde cursou?

N3o.

2.3 Cursos realizados de 2012 a 2016 na area de lingua portuguesa e/ou, mais
precisamente, na de leitura e ensino? (Apontar titulo(s) do(s) curso(s), carga horaria,
instituicdo(Bes) proponente(s) e periodo de realizagéo).

Participei de uma formacéo para professores no Encontro Regional da Olimpiada de Lingua
Portuguesa (género artigo de opinido), promovido pelo MEC, junto ao Itad Social, neste ano,
em Sao Paulo, que focava o género “relato de pratica”, ndo recordo o nome especifico do
curso nem a carga horaria, sé lembro de ter sido realizado em 2 dias. Também participei de
um que visava 0 mesmo género, no encontro regional de 2014, em Brasilia, com a mesma
carga horaria.

2.4 Participacdo em congressos, cursos de extensdo universitaria ou outras atividades
académicas? (Apontar titulo(s), carga horaria, instituicdo(des) proponente(s) e periodo de
realizacéo).

Nao.
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2.5 Participacdo em programas de educacdo ou de ensino? (Apontar titulos,
instituicdo(BGes) proponentes e periodo de realizagdo).

Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio — Ministério da Educacéo, ano letivo de
2014,
3 INFORMA(;OES PRELIMINARES SOBRE A ATUA(;AO NO MAGISTERIO

3.1 Quantos anos de experiéncia docente? Quantos como professor(a) de Lingua
Portuguesa?

5 anos; 5 anos como professora de Lingua Portuguesa.

3.2 Expresse as disciplinas da area de lingua e linguagem e outras, se for o caso, séries,
nivel de ensino e escolas que vocé pratica o ensino atualmente (Dizer se é publica ou
privada).

Lingua Portuguesa — 9° ano do Ensino Fundamental; Lingua Portuguesa (Gramatica,
Literatura e Produgdo Textual) — 1° 2° e 3° anos do Ensino Médio; na Escola de Ensino
Médio Augustinho Branddo (rede publica estadual de ensino).

4 MATERIAIS LIDOS E MATERIAIS ADOTADOS EM AULAS

4.1 Além do livro didatico, quais outros materiais didaticos utiliza no planejamento e na
execucdo de suas aulas?

Internet, dicionarios, livros didaticos e paradidaticos, computador, Datashow.
4.2 Ha algum documento oficial norteador da educacéo que vocé costuma ler?

LDB e PCNs, raramente, apenas quando necessario.

4.3 Sobre o ensino de lingua portuguesa e, mais precisamente, o de leitura, ha algum
livro ou periddico que vocé leu de 2012 a 20167

Biblia Sagrada (revista e atualizada); Revista trimestral da Escola Biblica Dominical (jovem e
adulto) - CPAD; A Cabana (ndo recordo o nome do autor); O Mestre da vida (Augusto Cury);
O alienista (e outros contos de Machado de Assis); Diario de um soldado (Dre Marilyn O’Dell);
O diario de Anne Frank (Anne Frank).

4.4 Vocé participa das atividades elencadas nas perguntas 2.3, 2.4 e 2.5 - as quais
correspondem ao processo de formagdo continuada - por e com incentivo da escola ou
por sua propria iniciativa e custeio?

Por e com incentivo da escola, através de capacitacdo ministrada pela coordenacao/direcéo da
escola, mas raramente.
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APENDICE E - RELATO DE VIDA, DE LEITURA E ENSINO DE LEITURA 1

O presente roteiro foi elaborado com a finalidade de dar um suporte para a producdo dos
memoriais (relatos escritos). Assim, os participantes da pesquisa ttm em maos um norte que
os auxiliardo na possivel sequéncia das memdrias que constituiram suas histérias de vida, de
leitura e de profissdo de professores de lingua portuguesa, mais precisamente, de leitura. Vale
ressaltar que tal suporte ndo é fechado em si, é apenas um roteiro sugestivo, como tal,
flexivel, dindmico e que lhes d& liberdade para escreverem para além dos tdpicos, das
recordagOes que ele tenta fazer-lhes rememorar. Ressaltamos que a nota exposta em cada
asterisco a seguir é apenas para desdobrar o topico que esta sendo proposto e ao qual a nota se

refere.

Identificacéo ficticia (Sugerimos nomes de flores): Rosa do Deserto

A — PROCESSO DE FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) E SUA RELACAO COM
A LEITURA

1 Leitura no universo da familia

e Memorias dos seus primeiros contatos com a leitura, momentos iniciais da aprendizagem
dela em sua vida.
Cartilha de ABC.

e Memodrias que vocé tem das leituras vivenciadas em casa com sua familia quando crianca,
quando adolescente...
Leitura de trechos biblicos feita pelo meu pai.

e Romances, poesias, cordéis, listas, receitas ou outros géneros textuais mais utilizados nas
leituras que vocé presenciou em sua casa; como essa leitura era feita; em que situacoes;
com que finalidade e com qual frequéncia.

Revistas Julia, Sabrina, Fotonovelas, Bianca. Meu pai comprava estas revistas e me
presenteava. Costumava lé-las sozinha e me deliciava com as histdrias de amor.

2 Leitura no universo da comunidade

¢ Recordacdes de situacOes sociais de leitura que mais marcaram sua trajetéria de vida.
*Referimo-nos a situacdes de leitura vividas: em ambientes como igrejas, bibliotecas
publicas, bancos; em reunides de bairro ou associa¢bes; em encontros com vizinhos ou
amigos; em situacdes de negdcio ou de lazer, entre outras que VOCé conseguir rememorar.
Pesquisas solicitadas pelos professores, leituras biblicas no catecismo, caderno de
anotacdes de fiados da venda de meu pai.
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3 Leitura no universo escolar

e Recordacdes e imagens mais marcantes que vocé guarda das aulas de lingua portuguesa
das séries iniciais ao final da educagdo bésica, as quais eram voltadas para leitura e
compreensao de textos.

*Atividades de leitura que eram realizadas nas aulas, como também seu desempenho como
aluno leitor, seu relacionamento com o professor e com o0s colegas no transcorrer desse
processo.

Socializacdo de leituras de obras literarias, onde cada aluno relatava sobre a obra
literaria lida.

Textos contidos nos livros didaticos, obras literarias. Como sempre, gostei de ler,
relacionava-me muito com meus professores, especialmente os de Lingua Portuguesa. E o
relacionamento com os colegas também era muito bom. N&o tive problemas durante minha
vida escolar, ja que era estudiosa, atenta e observadora.

e Imagens que vocé tem dos professores que mais marcaram sua vida de leitura na escola.
*Imagens que vocé tem deles como leitores e como professores de leitura.
Lembro do professor Dimas declamando poemas e relatando obras literarias.

e Situacdes de sua formacdo escolar que mais contribuiram para a sua aprendizagem da
leitura, como também para o seu desenvolvimento como leitor(a).
A leitura e socializagdo de obras literarias.

¢ Imagens das cenas que emergem de eventos de leituras que ocorriam em outros locais da
escola que ndo sejam a sala de aula.
Apresentacao de pecas teatrais.

e Rememdrias sobre os cenarios social, histdrico, linguistico e cultural da politica
educacional brasileira desse periodo da aprendizagem e desenvolvimento da leitura em sua
vida.

Minha familia ndo tinha bom poder aquisitivo, as vezes, sentia vontade de ler
determinados livros, mas era impossibilitada.

e Autores, obras e géneros textuais que eram mais lidos e trabalhados pelo professor nas
aulas de leitura na escola, comecando pelas séries iniciais, tentando lembrar ou conjecturar
0 porqué de tais escolhas do seu professor, como também as influéncias e os efeitos destas
leituras no percurso da sua formagéo.
Contos classicos (Os trés porquinhos, Branca de neve e os Sete Andes, etc.). Em seguida
classicos da literatura: Iracema de José de Alencar, O Bom Crioulo de Adolfo Caminha,
dentre outros.
Meus professores sempre ressaltavam em suas aulas a importancia da leitura, entretanto
como era aluna de escola publica, tinha dificuldade em adquirir livros.
A leitura contribuiu significativamente para a minha formagéo.

e Suas vivéncias de leitura na familia, na comunidade e na escola foram suficientes para a
sua formagdo enquanto leitor e enquanto professor de lingua portuguesa, mais
precisamente de leitura. Como?
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Mesmo que ndo tenham sido suficientes, ajudaram-me bastante; pois através da leitura
pude compreender, interpretar e analisar textos e situa¢Ges-problemas de todas as areas
do conhecimento.

e Sua prética de ensino de leitura hoje ¢é influenciada por tais vivéncias em que sentido ou
em que propor¢do? Como?
Sim. Costumo relatar para os meus alunos o efeito transformador e propulsor que a
leitura pode proporcionar para vida das pessoas.

4 Leitura no universo académico

e Rememorias dessa nova fase, quando ela chegou em sua vida, impactos que causou, cenas
de leitura que mais Ihe marcaram ao longo do trajeto académico e quais as diferencas
pontuais de tal trajeto em relacdo ao da leitura escolar até entdo vivenciada por vocé?
Quando ingressei no curso de Pedagogia tive um pouco de dificuldade com os textos
estritamente pedagdgicos e com a apresentacdo de seminarios, mas essa dificuldade foi
superada prontamente.

Tenho lembrancas de um teatro que minha equipe teve de apresentar, onde cada um de
nos fazia o papel de um bicho da floresta.

e Essa leitura que lhe foi oportunizada na universidade atendeu suas expectativas, foi
contributiva em que sentido e em que medida para sua formacdo? Como e por qué?
Ajudou no desempenho da profissdo, atraves dos conhecimentos didaticos, filosoficos,
socioldgicos e estruturais nos quais a educacao encontra-se embasada.

e Professores e praticas de leitura na universidade que mais marcaram sua formacédo
académica? Voce utiliza tal exemplo quando vai ministrar uma aula de leitura no 9° ano?
Como?

Professores sempre nos trazem boas recordacdes, € 0 que SOmOS COMO pessoas ou
profissionais trazem o reflexo dos ensinamentos que tivemos no decorrer de nossa
trajetéria académica.

B — DAS PRATICAS DE LEITURA AS DE ENSINO DE LEITURA

1 Esboce a trajetoria da sua pratica de ensino de leitura, considerando: o que é leitura, como

vocé concebe-a, impactos ou influéncias dessa concepgéo nas suas praticas de leitura e de
ensino de leitura.
Leitura: ponto de partida para o ensino da Lingua Portuguesa. Concebo-a como parte
essencial para a minha disciplina e fundamental para a vida do estudante, sendo assim,
explano bastante o uso dos textos do livro didatico, como também trago outros textos para
asala de aula.

2 Reflita sobre a influéncia da sua trajetéria de vida e de leitura na sua pratica de ensino de
leitura. Como e com que finalidade tais trajetorias estdo inseridas em sua aula de leitura
influenciando a formacao de novos leitores dos quais vocé e professor?

Tudo o que fazemos é o reflexo de nossas vivéncias que foram adquiridas ao longo de
nossa formacao.

Procuro despertar o gosto pela leitura nos meus alunos sensibilizando-os e
conscientizando-os acerca da frase: “A leitura abre caminhos”.
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Possiveis dificuldades na leitura e que consequéncias isto pode acarretar.
Sem divida a falta de tempo, o corre-corre do dia-a-dia, acarretando na falta de
planejamento para a execucdo de uma boa aula de leitura.

Nos dias de hoje, vocé pratica o ensino de leitura seguindo 0s mesmos passos de quando
iniciou-se nesta arte? Se tiver ocorrido mudanca(s) ou reconstrucdo(0es) dessa sua praxe,
quais foram e por qué?

N&o. Antes eu voltava minhas aulas para o ensino da gramatica; hoje procuro explorar
muito mais a leitura, a compreensédo e a producao textual.

Como vocé imagina que seja a sua imagem como leitora e como ensinante de leitura para
seus alunos?

Uma imagem boa, os alunos sempre veem o professor de L. Portuguesa como um bom
leitor e conhecedor da lingua.

Atividades de leitura que vocé realiza ao ministrar suas aulas, como realiza, que tipos e
géneros textuais e que suporte técnico-didatico adota em tais aulas de leitura?

Leitura silenciosa, oral, socializada, compartilhada.

Géneros textuais: contos, crénicas, poemas, editorial, reportagem noticia, historias em
quadrinhos.

Suporte: livro didatico, textos xerocados, revistas, jornais.
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APENDICE F - RELATO DE VIDA, DE LEITURA E ENSINO DE LEITURA 2

O presente roteiro foi elaborado com a finalidade de dar um suporte para a producdo dos
memoriais (relatos escritos). Assim, 0s participantes da pesquisa ttm em maos um norte que
os auxiliardo na possivel sequéncia das memdrias que constituiram suas histérias de vida, de
leitura e de profissdo de professores de lingua portuguesa, mais precisamente, de leitura. Vale
ressaltar que tal suporte ndo é fechado em si, é apenas um roteiro sugestivo, como tal,
flexivel, dindmico e que lhes da liberdade para escreverem para além dos tdpicos, das
recordagOes que ele tenta fazer-lhes rememorar. Ressaltamos que a nota exposta em cada
asterisco a seguir € apenas para desdobrar o tépico que estd sendo proposto e ao qual a nota se

refere.

Identificacédo ficticia (Sugerimos nomes de flores): Girassol

A — PROCESSO DE FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) E SUA RELACAO COM
A LEITURA

1 Leitura no universo da familia

e Memorias dos seus primeiros contatos com a leitura, momentos iniciais da aprendizagem
dela em sua vida.
Eu sempre fui uma crianca curiosa pelas letras, por desvendar os escritos que estavam ao
meu redor. Brincava de escolinha em casa e, com a ajuda de minha mée, encenava aulas
de leitura. Ela ndo estudou muito, mas entendia a importancia da leitura, haja vista que
me deixava proximo de todo material escrito que havia em minha casa. Eu gostava muito
das revistas em quadrinhos, pois as imagens me seduziam. Eu olhava para elas e
inventava as minhas historias. Minha mée me via fazendo isso e perguntava como era a
historia, 0 que as personagens faziam. Sem saber ela colaborava para despertar a minha
curiosidade. O fato de ela néo ter prosseguido nos estudos, ndo a tornou insensivel para o
valor da educacéo.

e Memorias que vocé tem das leituras vivenciadas em casa com sua familia quando crianga,
guando adolescente... .
Eu sempre ganhei revistas em quadrinhos e revistas semanais que eram deixadas pelos
fregueses de mae em sua lanchonete. Ele as trazia para mim e me mandava ler. Quando
adolescente, mergulhei nos paradidaticos sugeridos pela escola. Eu era curioso e ler ndo
me causava preguica. Tentava ligar as informacgdes dos textos que eu lia com as coisas
vistas ao meu redor. Minha mae pedia para contar o que eu tinha entendido das leituras e
eu fazia um resumo oral. Hoje eu entendo que ela queria “tomar a ligdo” como era feito
no tempo dela. Nao me fazia muitas perguntas sobre o enredo, mas queria ter a certeza
que eu era um leitor.

e Romances, poesias, cordéis, listas, receitas ou outros géneros textuais mais utilizados nas
leituras que vocé presenciou em sua casa; como essa leitura era feita; em que situagdes;
com que finalidade e com qual frequéncia.
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Eu lia 0 que mais circula em casa, as revistas e jornais trazidas pelo meu pai. Ele sempre
me apresentava o que trazia e me pedia para ler. O meu pai também néo estudou muito,
mas era leitor de jornais, o que também colaborou com minha curiosidade.

Leitura no universo da comunidade

Recordacdes de situacOes sociais de leitura que mais marcaram sua trajetéria de vida.
*Referimo-nos a situacdes de leitura vividas: em ambientes como igrejas, bibliotecas
publicas, bancos; em reunides de bairro ou associa¢es; em encontros com vizinhos ou
amigos; em situacdes de negdcio ou de lazer, entre outras que VOCé conseguir rememorar.
Agora o que me veio a mente foram os textos das festas de final de ano em que eu
costumava escrever mensagem em nome da familia. Meus pais me pediam para fazer isso,
pois me julgavam inteligente.

Leitura no universo escolar

Recordacgdes e imagens mais marcantes que vocé guarda das aulas de lingua portuguesa
das séries iniciais ao final da educagdo basica, as quais eram voltadas para leitura e
compreensao de textos.

*Atividades de leitura que eram realizadas nas aulas, como também seu desempenho como
aluno leitor, seu relacionamento com o professor e com os colegas no transcorrer desse
processo.

Estudei em uma famosa escola particular de minha cidade, mas, infelizmente, as aulas
priorizavam o ensino de gramética normativa, de gramética descontextualizada. O que
proporcionou a mim uma outra perspectiva de entender o texto como evento de construgao
de sentidos foi uma professora de redacdo. Ela proporcionava discussdes sobre géneros
diversos a fim de desenvolver estratégias argumentativas. Ela me encorajou a escrever, a
me sentir capaz de escrever e a entender que um texto ndo se resume apenas a uma
gramatica isolada, mas a entender que os elementos exercem funcdes no processo de
construcao de sentidos.

Imagens que vocé tem dos professores que mais marcaram sua vida de leitura na escola.
*Imagens que vocé tem deles como leitores e como professores de leitura.

A citada professora de redacdo se mostrava uma leitora pelas discussdes que fazia e isso
me inspirava e me deixava convidado a desbravar os textos e a escrever textos
argumentativos.

SituagOes de sua formacgdo escolar que mais contribuiram para a sua aprendizagem da
leitura, como também para o seu desenvolvimento como leitor(a).

Leituras feitas sobre textos que serviriam para construir argumentos nos debates feitos nas
aulas de redagdo e de historia.

Imagens das cenas que emergem de eventos de leituras que ocorriam em outros locais da
escola que néo sejam a sala de aula.

As encenacdes teatrais promovidas nas aulas de religido colaboraram muito com a leitura
e interpretacdo de varios géneros.

Rememdrias sobre os cenarios social, historico, linguistico e cultural da politica
educacional brasileira desse periodo da aprendizagem e desenvolvimento da leitura em sua
vida.
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Entendo que o momento vivido em minha vida escolar ndo proporcionava desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos, pois as praticas nos limitavam a superficie textual.
Penso que os professores ndo tinham tanto acesso ou ndo priorizavam as teorias
linguisticas, as teorias sobre ensino de leitura.

Autores, obras e géneros textuais que eram mais lidos e trabalhados pelo professor nas
aulas de leitura na escola comegando pelas séries iniciais, tentando lembrar ou conjecturar
0 porqué de tais escolhas do seu professor, como também as influéncias e os efeitos destas
leituras no percurso da sua formagéo.

Eram indicados os classicos da literatura brasileira nas aulas de Literatura, embora ndo
tenham sido feitas analises criticas e sociais sobre essas obras. Um conhecimento do
enredo era o unico fim. No final do ensino medio, tive mais acesso a alguns géneros da
midia escrita e isso me tornou um leitor mais critico, mais maduro.

Suas vivéncias de leitura na familia, na comunidade e na escola foram suficientes para a
sua formacgdo enquanto leitor e enquanto professor de lingua portuguesa, mais
precisamente de leitura. Como?

N&o foram suficientes, mas algumas serviram para me tornar mais curioso. SO 0 acesso ao
ensino superior me trouxe outras curiosidades que colaboraram para os estudos de pés e 0
pensar em trabalhar leitura como um processo de construcao.

Sua pratica de ensino de leitura hoje é influenciada por tais vivéncias em que sentido ou
em que propor¢do? Como?

Hoje busco acesso a teorias linguisticas que ampliem minhas possibilidades de ser um
mediador no ensino de leitura.

Leitura no universo académico

Rememodrias dessa nova fase, quando ela chegou em sua vida, impactos que causou, cenas
de leitura que mais Ihe marcaram ao longo do trajeto académico e quais as diferencas
pontuais de tal trajeto em relacdo ao da leitura escolar até entdo vivenciada por vocé?

Na verdade, ndo considero que os saltos foram tdo largos, no sentido de os professores
ndo pensarem em aspectos metodoldgicos para o ensino, ou seja, 0 ensino de estratégias
para o ensino de leitura. A teoria ndo era aplicada. Tinhamos algumas tendéncias tedricas
que por si s6 ndo eram suficientes para um ensino de leitura mais produtivo. O acesso a
algumas leituras me fizeram perceber o texto de outra forma e o seu ensino também.

Essa leitura que lhe foi oportunizada na universidade atendeu suas expectativas, foi
contributiva em que sentido e em que medida para sua formagdo? Como e por qué?

As teorias apresentadas me inquietaram e me fizeram testa-las em minhas aulas, embora a
dificuldade de saber-fazer era grande.

Professores e préaticas de leitura na universidade que mais marcaram sua formacéo
académica? Voce utiliza tal exemplo quando vai ministrar uma aula de leitura no 9° ano?
Como?

Na verdade, algumas aulas sobre teorias linguisticas e teorias sobre leitura foram as que
mais trouxeram contribuicdo porque trouxeram alguns embasamentos tedricos que
desfizeram o entendimento que eu tinha de leitor, de texto, de leitura.
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B — DAS PRATICAS DE LEITURA AS DE ENSINO DE LEITURA

1 Esboce a trajetdria da sua pratica de ensino de leitura, considerando: o que é leitura, como

vocé concebe-a, impactos ou influéncias dessa concepcdo nas suas praticas de leitura e de
ensino de leitura.
Hoje concebo a leitura como um processo de interagédo entre autor-texto-leitor. O leitor
utiliza seus saberes para dialogar com a materialidade que carrega um projeto de dizer do
autor do texto. Esse entendimento tem me feito pensar em estratégias que possibilitam
meus alunos criticar, discutir com o texto, produzir posicionamentos, e ndo reproduzir o
que esta na materialidade linguistica.

2 Reflita sobre a influéncia da sua trajetdria de vida e de leitura na sua préatica de ensino de

leitura. Como e com que finalidade tais trajetdrias estdo inseridas em sua aula de leitura
influenciando a formacao de novos leitores dos quais vocé € professor?
A minha trajetoria de vida me proporcionou ser curioso para desvendar textos ao meu
redor. Na educacdo basica, as primeiras inquietacdes sobre ler criticamente os textos
surgiram. Na graduacéo, as teorias linguisticas me trouxeram aparato tedrico, mas, nos
estudos de pos, as pesquisas desenvolvidas, os estudos lidos me fizeram rever e testar o
que € ler criticamente, o pensar no ensino de estratégias de leitura, segundo os géneros
estudados.

3 Possiveis dificuldades na leitura e que consequéncias isto pode acarretar.
N&o considero dificuldade, mas o tempo disponivel é o maior desafio. A rotina de trabalho
e estudos acaba reduzindo a leitura a géneros académicos e aos presentes no livro
didatico. Ndo costumo ficar preso apenas ao material didatico dos alunos, mas o tempo
reduzido me obriga a ficar mais preso a ele, embora eu tente fazer com que meus alunos
discutam com o texto, posicionem-se. Nesse momento busco tracar desafios a fim de testar
0 que ja sabem e que posso expandir para que consigam ir além das linhas textuais.

4 Nos dias de hoje, vocé pratica o ensino de leitura seguindo 0s mesmos passos de quando

iniciou-se nesta arte? Se tiver ocorrido mudanca(s) ou reconstrucdo(0es) dessa sua praxe,
quais foram e por qué?
As leituras feitas, as pesquisas desenvolvidas e 0s cursos de po6s realizados me
possibilitaram um novo olhar sobre o ensino de leitura. Acredito que descentralizei o
sentido do texto aquilo que eu entendia como certo ou ao papel de protagonizar um
sentido para o autor do texto e incentivar os alunos a tomar como verdadeiro. Hoje
trabalhamos com géneros que carregam certas funcbes e tendéncias, 0s quais serdo
interpretados por sujeitos sociais.

5 Como vocé imagina que seja a sua imagem como leitor(a) e como ensinante de leitura para
seus alunos?
Penso que seja uma imagem positiva, imagem de ensinante-aprendente, assim como 0s
vejo aprendentes-ensinantes.

6 Atividades de leitura que vocé realiza ao ministrar suas aulas, como realiza, que tipos e
géneros textuais e que suporte técnico-didatico adota em tais aulas de leitura?
Como ja afirmado, elejo estratégias a serem realizadas antes, durante e depois da leitura
(com base em Solé). Desde os elementos gréaficos, imagens, isso tudo vai se associando ao
titulo dos textos e as pistas deixadas pelo seu produtor. Os alunos sdo levados a refletir
sobre as hipoteses construidas inicialmente, verificando se precisam refazé-las, critica-
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las... Elejo com muita frequéncia géneros da midia escrita, pois acho muito produtivas as
estratégias multimodais eleitas para a constru¢do da argumentacao.
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APENDICE G - RELATO DE VIDA, DE LEITURA E ENSINO DE LEITURA 3

O presente roteiro foi elaborado com a finalidade de dar um suporte para a produgdo dos
memoriais (relatos escritos). Assim, 0s participantes da pesquisa ttm em maos um norte que
o0s auxiliardo na possivel sequéncia das memarias que constituiram suas histérias de vida, de
leitura e de profissdo de professores de lingua portuguesa, mais precisamente, de leitura. Vale
ressaltar que tal suporte ndo € fechado em si, é apenas um roteiro sugestivo, como tal,
flexivel, dindmico e que lhes d& liberdade para escreverem para além dos tdpicos, das
recordacdes que ele tenta fazer-lhes rememorar. Ressaltamos que a nota exposta em cada
asterisco a seguir é apenas para desdobrar o topico que esta sendo proposto e ao qual a nota se

refere.

Identificacdo ficticia (Sugerimos nomes de flores): Lirio

A — PROCESSO DE FORMAGCAO DO(A) PROFESSOR(A) E SUA RELACAO COM
A LEITURA

1 Leitura no universo da familia

e Memodrias dos seus primeiros contatos com a leitura, momentos iniciais da aprendizagem
dela em sua vida.
Por ser o mais novo da familia, meus irm&os tiveram acesso a leitura antes de mim. Assim,
meus primeiros contatos com a leitura se deu ao ouvi-los lendo, enquanto eu associava o
que eles liam com as figuras que ilustravam os textos.

e Memorias que vocé tem das leituras vivenciadas em casa com sua familia quando crianga,
quando adolescente... .
Na inféncia, leitura de algumas oragdes e canticos religiosos, que eram falados
pausadamente de forma decorada; na adolescéncia, leitura de romances (cordéis) e um
almanaque que trazia as historias do Jeca Tatuzinho.

e Romances, poesias, cordéis, listas, receitas ou outros géneros textuais mais utilizados nas

leituras que vocé presenciou em sua casa; como essa leitura era feita; em que situacoes;
com que finalidade e com qual frequéncia.
Cordéis e romances, sendo que a leitura de romances era feita de forma contada
oralmente, uma vez que as historias eram memorizadas. A frequéncia era pouca, pois
meus pais trabalhavam muito e ndo dispunham de tempo para essa atividade, portanto
ISS0 acontecia so nos finais de semana.
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2 Leitura no universo da comunidade

o Recordacdes de situacGes sociais de leitura que mais marcaram sua trajetoria de vida.
*Referimo-nos a situacdes de leitura vividas: em ambientes como igrejas, bibliotecas
publicas, bancos; em reunides de bairro ou associa¢es; em encontros com vizinhos ou
amigos; em situacdes de negdcio ou de lazer, entre outras que VOCé conseguir rememorar.
Leitura de oracgdes e canticos nos grupos religiosas dos quais participei. Leitura dos
assuntos da escola com 0s amigos para ver quem primeiro conseguia encontrar as
respostas.

3 Leitura no universo escolar

e Recordacdes e imagens mais marcantes que vocé guarda das aulas de lingua portuguesa
das séries iniciais ao final da educagdo bésica, as quais eram voltadas para leitura e
compreensao de textos.

*Atividades de leitura que eram realizadas nas aulas, como também seu desempenho como
aluno leitor, seu relacionamento com o professor e com o0s colegas no transcorrer desse
processo.

Aprendi a ler ainda no primeiro semestre do primeiro ano escolar. A partir do segundo
semestre, a professora me incumbia de ajudar os colegas que ainda nédo sabiam ler. Nas
séries finais da educacdo basica, a leitura e a compreenséo se tornaram enfadonhas pelo
fato de as turmas serem numerosas e eu nao ter uma boa relacdo com os professores de
lingua portuguesa.

¢ Imagens que vocé tem dos professores que mais marcaram sua vida de leitura na escola.
*Imagens que vocé tem deles como leitores e como professores de leitura.
As professoras das séries iniciais lendo pausadamente as palavras e em seguida pedindo
que os alunos repetissem para formar as frases.

e Situacdes de sua formacdo escolar que mais contribuiram para a sua aprendizagem da
leitura, como também para o seu desenvolvimento como leitor(a).
Primeiro, quando a professora incumbiu-me de ajudar os colegas, pois quanto mais eu lia
para eles, mais aprendia a ler e a compreender o texto; Segundo, quando eu tinha a
preocupacdo de dar respostas certas as perguntas de interpretacdo sugeridas pelo livro ou
pela professora.

e Imagens das cenas que emergem de eventos de leituras que ocorriam em outros locais da
escola que néo sejam a sala de aula.
Infelizmente, na época que eu fiz a educacéo basica, ndo havia bibliotecas ou outro espaco
onde pudéssemos ler outras coisas, salvo algumas vezes que as professoras conseguiam
algumas revistinhas e faziamos a leitura ali mesmo, cada um num cantinho da sala.

e Rememodrias sobre os cenarios social, histdrico, linguistico e cultural da politica
educacional brasileira desse periodo da aprendizagem e desenvolvimento da leitura em sua
vida.

O periodo inicial de aprendizagem e desenvolvimento da leitura foi simultaneo ao periodo
de ditadura militar e, é claro que eu ndo sabia disso. Assim, ndo foi possivel desenvolver
um senso critico mais avancado, dado que os textos nao propiciavam nenhuma reflexao.
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e Autores, obras e géneros textuais que eram mais lidos e trabalhados pelo professor nas
aulas de leitura na escola comecando pelas séries iniciais, tentando lembrar ou conjecturar
0 porqué de tais escolhas do seu professor, como também as influéncias e os efeitos destas
leituras no percurso da sua formagéo.
Monteiro Lobato (autor) porque se tratava de histdrias infantis. Alguns poemas (género)
porque eram de facil leitura devido as rimas. Acredito que nem era escolha, mas sim, o
que tinha disponivel na época.

e Suas vivéncias de leitura na familia, na comunidade e na escola foram suficientes para a

sua formagdo enquanto leitor e enquanto professor de lingua portuguesa, mais
precisamente de leitura. Como?
Enquanto leitor sim. Enquanto professor, de lingua portuguesa nédo. Pois durante todo o
ensino fundamental e médio eu me dediquei mais a matematica. SO depois do ensino médio
e na escolha do vestibular é que eu dei preferéncia ao portugués. Entéo, a partir dai eu
tive que ampliar o meu campo de leitura.

e Sua prética de ensino de leitura hoje é influenciada por tais vivéncias em que sentido ou
em gue proporcao? Como?
Acredito que, mesmo de forma esponténea, acabo incentivando os alunos a lerem,
permitindo que eles conversem sobre o que leem e troquem ideias sobre suas
compreensoes.

4 Leitura no universo académico

e Rememorias dessa nova fase, quando ela chegou em sua vida, impactos que causou, cenas

de leitura que mais Ihe marcaram ao longo do trajeto académico e quais as diferengas
pontuais de tal trajeto em relacdo ao da leitura escolar até entdo vivenciada por vocé?
A fase académica chegou bastante tempo depois do término do ensino médio. Nessa época
eu ja tinha alguns anos de experiéncia docente. Foi muito importante, na medida em que a
leitura passou a ter mais importancia que os estudos gramaticais, até entdo priorizados
por mim.

e Essa leitura que lhe foi oportunizada na universidade atendeu suas expectativas, foi
contributiva em que sentido e em que medida para sua formacao? Como e por qué?
Sim. Apesar de eu ter feito um curso em periodo especial, foi possivel perceber a
importancia da leitura para a minha formacéo, pois nessa fase eu tive acesso a uma
grande quantidade de textos, livros e temas que exigiam reflexao.

e Professores e praticas de leitura na universidade que mais marcaram sua formacao
académica? Voce utiliza tal exemplo quando vai ministrar uma aula de leitura no 9° ano?
Como?

Houve um professor que so lecionou uma disciplina, mas com ele tive uma marcante
experiéncia de leitura. Como o tempo era curto para ler todos 0s contos e romances, pois
era disciplina de literatura, o professor dividiu a turma em grupos, tantos quanto eram 0s
capitulos de cada obra. Cada grupo lia seu capitulo e narrava para a turma. Dessa forma
todos conheciam a obra inteira.

Outra professora que também marcou a minha formacgédo académica foi a que lecionou a
disciplina de linguistica. Por se tratar de uma disciplina nova no curso, causava polémica
quanto a aceitacdo, pois muitas coisas eram contraditérias com 0 que pregava a
gramatica normativa, mas a professora conduzia as discussdes e permitia a exposi¢do do
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ponto de vista de cada académico. Eu procuro utilizar esses exemplos de pratica de
leitura, mas encontro empecilho, pois grande parte dos alunos tem dificuldade de expor
oralmente seus pensamentos, preferindo as respostas escritas.

B — DAS PRATICASDE LEITURA AS DE ENSINO DE LEITURA

1. Esboce a trajetoria da sua préatica de ensino de leitura, considerando: o que € leitura, como

vocé concebe-a, impactos ou influéncias dessa concepg¢do nas suas praticas de leitura e de
ensino de leitura.
A leitura é o Unico meio de ascencéo social, politica e pessoal de uma pessoa. E a forma,
por exceléncia, de clarear o pensamento e livrar alguém de um estado de alienacdo. Essa
visdo de leitura possibilitou-me ser o profissional que sou e influencia-me na minha
pratica de leitura em sala de aula.

2. Reflita sobre a influéncia da sua trajetdria de vida e de leitura na sua préatica de ensino de

leitura. Como e com que finalidade tais trajetdrias estdo inseridas em sua aula de leitura
influenciando a formacao de novos leitores dos quais vocé € professor?
Em toda a minha trajetéria escolar, a leitura foi a forma de superar possiveis dificuldades
que me distanciassem do nivel dos outros alunos. Eu sempre imaginava o sofrimento que
eu teria sendo o Gltimo a compreender um assunto exposto, assim eu procurei, através da
leitura, desenvolver a minha capacidade de compreenséo das coisas. Eu sempre procuro
um argumento, através de exemplos, para justificar essa concepcdo de leitura,
incentivando, assim os meus alunos a lerem.

3. Possiveis dificuldades na leitura e que consequéncias isto pode acarretar.
Hoje, as dificuldades de leitura estdo relacionadas a falta de tempo. Essa dificuldade
acaba dificultando a realizacdo de alguns projetos, que, as vezes sdo enviadas pela
Regional em tempo curto para sua execucao.

4 Nos dias de hoje, vocé pratica o ensino de leitura seguindo 0os mesmos passos de quando

iniciou-se nesta arte? Se tiver ocorrido mudanca(s) ou reconstrucao(fes) dessa sua praxe,
quais foram e por qué?
N&o. No inicio da minha prética docente, os alunos do ensino médio ndo tinham livros,
logo as aulas eram voltadas quase que exclusivamente para a gramatica normativa. Nao
era possivel aulas de leitura e interpretacdo, pois ndo havia recursos para isso. A nova
concepcao de leitura recomendada pelas instituicGes escolares e a disposicdo de recursos
foram responsaveis por essa mudanca.

5 Como vocé imagina que seja a sua imagem como leitora e como ensinante de leitura para
seus alunos?
Acredito que alguns tém uma imagem positiva, até de admiragdo, pois ha relatos de
professores que optaram pelo curso de Letras Portugués por causa das minhas aulas.
Porém para outros, aulas de leitura e interpretacéo sdo uma chatice.

6 Atividades de leitura que vocé realiza ao ministrar suas aulas, como realiza, que tipos e
géneros textuais e que suporte técnico-didatico adota em tais aulas de leitura?
Leitura silenciosa pelos alunos;
Leitura oral pelo professor e pelos alunos;
Socializacéo do entendimento que os alunos tiveram do texto;
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Os géneros textuais sdo aqueles definidos pelo cronograma de contetdos da série e pelo
planejamento escolar. Pois o suporte utilizado é, na maioria das vezes, o livro didatico.
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APENDICE H - RELATO DE VIDA, DE LEITURA E ENSINO DE LEITURA 4

O presente roteiro foi elaborado com a finalidade de dar um suporte para a producdo dos
memoriais (relatos escritos). Assim, os participantes da pesquisa ttm em maos um norte que
os auxiliardo na possivel sequéncia das memorias que constituiram suas histérias de vida, de
leitura e de profissdo de professores de lingua portuguesa, mais precisamente, de leitura. Vale
ressaltar que tal suporte ndo é fechado em si, é apenas um roteiro sugestivo, como tal,
flexivel, dindmico e que lhes d& liberdade para escreverem para além dos tdpicos, das
recordagOes que ele tenta fazer-lhes rememorar. Ressaltamos que a nota exposta em cada
asterisco a seguir é apenas para desdobrar o topico que esta sendo proposto e ao qual a nota se

refere.

Identificagdo ficticia (Sugerimos nomes de flores): Orquidea.

A — PROCESSO DE FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) E SUA RELACAO COM
A LEITURA

1 Leitura no universo da familia

e Memorias dos seus primeiros contatos com a leitura, momentos iniciais da aprendizagem
dela em sua vida.
Lembro-me de ter meus primeiros contatos com a leitura nas revistinhas infantis da EBD
(Escola Biblica Dominical), que meus pais j& compravam para mim e meus irmaos antes
mesmo de sabermos ler, e que continham as mais lindas histérias biblicas, acompanhadas
de gravuras que nos chamavam muito a atencdo. Lembro muito que, no final de cada aula,
aos domingos, ansiavamos pelas ilustracGes das histérias em fichas grandes, que sempre
eram distribuidas entre os alunos. Elas nos ajudavam a memorizar bastante as histdrias
lidas e contadas. E era como um prémio.

e Memodrias que vocé tem das leituras vivenciadas em casa com sua familia quando crianca,
quando adolescente... .
Como minha mée era professora de Lingua Portuguesa (chegou a ser minha professora de
Literatura algum tempo depois), costumava trazer alguns livros da biblioteca da escola
para lermos em casa. Os gibis e contos de fadas estavam entre os meus preferidos. Minha
irma menor era a maior leitora. Com o espirito de aventureira, empolgava-se com as
historias, o que me deixava extremamente curiosa. Especialmente quando ela comecava a
dar gargalhadas ou a chorar enquanto lia. Também liamos a Biblia juntos a mesa, vez ou
outra, logo no café da manha, assim como as musicas que cantavamos, acompanhando na
Harpa Cristd. As leituras geralmente eram feitas por meu pai, que, como ministro da
igreja, tinha o habito de ler e ensinar os preceitos biblicos, mas, algumas vezes, pedia que
fizéssemos a leitura do dia (E ele era exigente!).
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e Romances, poesias, cordéis, listas, receitas ou outros géneros textuais mais utilizados nas

leituras que vocé presenciou em sua casa; como essa leitura era feita; em que situagdes;
com que finalidade e com qual frequéncia.
Sem divida, a leitura da Biblia era a mais recorrente. Inclusive, lembro de minha mée
prometer presentes para quem conseguisse ler completamente o livro sagrado. Havia, no
entanto, outras leituras, especialmente feitas por meu pai, que sempre foi muito curioso. A
leitura que ele fazia variava entre livros histéricos e teoldgicos, que costumava
compartilhar com a gente. E isso perdura até os dias de hoje. Essas leituras eram feitas
praticamente todos os dias, individual e/ou coletivamente, sempre visando, em primeiro
lugar, o aperfeicoamento da crenca em Cristo, a fim de respeitarmos, em todos os
momentos, a vontade de Deus.

2 Leitura no universo da comunidade

¢ Recordacdes de situacGes sociais de leitura que mais marcaram sua trajetdria de vida.

*Referimo-nos a situacdes de leitura vividas: em ambientes como igrejas, bibliotecas
publicas, bancos; em reunides de bairro ou associacdes; em encontros com vizinhos ou
amigos; em situacdes de negdcio ou de lazer, entre outras que VOCé conseguir rememorar.
As situacdes de leitura que mais me marcaram, além das feitas na igreja, ocorreram no
siléncio do meu quarto. Era ali que eu realmente “viajava no tempo e no espago’ através
da leitura de contos e gibis, deitada na cama ou mesmo no chdo (no chdo era mais
gostoso). As vezes, eu e minha irma brigavamos pelos livros.

3 Leitura no universo escolar

e Recordacdes e imagens mais marcantes que vocé guarda das aulas de lingua portuguesa
das séries iniciais ao final da educacdo basica, as quais eram voltadas para leitura e
compreensdo de textos.

*Atividades de leitura que eram realizadas nas aulas, como também seu desempenho como
aluno leitor, seu relacionamento com o professor e com o0s colegas no transcorrer desse
processo.

N&o lembro de ter muita empolgacdo quanto as atividades de leitura e interpretacdo na
escola. Na verdade, ndo lembro de muita coisa. Entretanto, ainda consigo lembrar das
fabulas que liamos ou nos eram contadas pela(s) professora(s). Animais que falavam e
tinham emogdes sempre nos chamavam a atenc¢do. As atividades de leitura geralmente
eram as propostas pelo livro didatico. Como fui incentivada a ler desde cedo em casa,
lembro-me de sempre me sair bem nas atividades de compreenséo e interpretacao textual.
Quanto ao meu relacionamento com os professores e colegas, sempre foi dos melhores,
felizmente.

e Imagens que vocé tem dos professores que mais marcaram sua vida de leitura na escola.
*Imagens que vocé tem deles como leitores e como professores de leitura.
Infelizmente, nenhum me marcou consideravelmente como leitor ou professor de leitura,
na minha infancia e adolescéncia, talvez porque havia, na época, um foco maior no ensino
de gramatica.

e Situacdes de sua formacdo escolar que mais contribuiram para a sua aprendizagem da
leitura, como também para o0 seu desenvolvimento como leitor(a).
A leitura coletiva em sala de aula, assim como a leitura individual em voz alta. Nao tenho
cenas detalhadas em mente, mas tenho uma vaga lembranga de momentos em que
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algum(a) professor(a) pedia para que eu lesse um texto ou paragrafo do livro didatico
para a turma e me elogiava, em seguida, pela 6tima leitura. Nao recordo bem de outras
situacoes.

Imagens das cenas que emergem de eventos de leituras que ocorriam em outros locais da
escola que ndo sejam a sala de aula.

Algumas vezes, eu e minha irma iamos a biblioteca municipal (quando a cidade em que
moravamos, quase sempre muito pequena, dispunha desse acervo). Esse momento era
magico, porgque podiamos escolher o livro, a histéria que quiséssemos ler. Esse sentimento
de autonomia nos fazia voltar & biblioteca. Lembro bastante de minha irma tentando
carregar um pilha enorme de livros e a bibliotecaria rindo bastante dela. Eu s6 levava
alguns, mas era maravilhoso. Na adolescéncia, apaixonei-me pelos romances.

Rememdrias sobre os cenarios social, histérico, linguistico e cultural da politica
educacional brasileira desse periodo da aprendizagem e desenvolvimento da leitura em sua
vida.

Era um contexto bem mais tradicional que o de hoje. Havia mais respeito pelos mais
velhos e pelos professores, mais valorizacdo da leitura e escrita nos lares, mas ainda néao
havia espaco para alguns questionamentos e discussdes, devido haver muitos tabus quanto
a alguns assuntos. Também ndo havia tanto acesso a leitura como hoje, especialmente nas
cidades pequenas e zona rural.

Autores, obras e géneros textuais que eram mais lidos e trabalhados pelo professor nas
aulas de leitura na escola comegando pelas séries iniciais, tentando lembrar ou conjecturar
0 porqué de tais escolhas do seu professor, como também as influéncias e os efeitos destas
leituras no percurso da sua formagéo.

Nas séries iniciais, lembro especialmente da utilizacdo de fabulas e contos de fada. Creio
que meus professores utilizavam mais esses géneros pelo carater educativo deles, mas
também creio que alguns os utilizavam sem um objetivo especifico, apenas porque eram
textos propostos pelo livro didatico, ja& que ndo lembro de haver sido feita nenhuma
aplicacdo dos textos na nossa vida cotidiana. Nao recordo especificamente dos titulos das
obras e autores, salvo alguns contos dos Irmdos Grimm, como Chapeuzinho Vermelho,
Jodo e Maria, dentre outros; mas acredito muito que algumas dessas leituras contribuiram
na formacdo do meu carater como ser social, nas minhas concepg¢des de igualdade,
solidariedade, perdao, justica, etc.

Suas vivéncias de leitura na familia, na comunidade e na escola foram suficientes para a
sua formagdo enquanto leitor e enquanto professor de lingua portuguesa, mais
precisamente de leitura. Como?

Creio que sim. Por mais que meus pais nao fossem os leitores mais assiduos que conhego,
a profissdo deles (pastor e professora) exigiam e exigem leitura. Vivi e ainda vivo nesse
meio. Ndo ha como néo ser estimulada, de alguma forma, a ler. Com relacao as situacdes
de leitura fora da escola ou de casa, ndo recordo ter tido algum incentivo. Pelo menos,
ndo participei de nenhum projeto de leitura articulado pelas prefeituras ou quaisquer
organizacOes e instituicbes por onde passei. Contudo, o razoavel incentivo que tive de
leitura me fazia gostar e me sair bem nas atividades de linguagem. Consequentemente, foi
mais facil decidir pela docéncia de lingua portuguesa.
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e Sua pratica de ensino de leitura hoje € influenciada por tais vivéncias em que sentido ou
em que proporcao? Como?
Sim, em parte. Todo esse contexto influencia, por exemplo, na escolha que fago dos textos
e na maneira de trabalhar a leitura com meus alunos; mas muito da metodologia que
utilizo e das escolhas que faco provém da préatica docente e da minha formacao académica
(acabo utilizando alguns métodos aprendidos na faculdade ou aplicando ideias de outros
profissionais). Por exemplo, a utilizac&o de textos que instigam o senso critico e o debate é
uma das minhas preferéncias. E isso aprendi na minha formacao, ndo necessariamente no
contexto familiar, escolar ou comunitario.

4 Leitura no universo académico

e Rememodrias dessa nova fase, quando ela chegou em sua vida, impactos que causou, cenas
de leitura que mais Ihe marcaram ao longo do trajeto académico e quais as diferencas
pontuais de tal trajeto em relacdo ao da leitura escolar até entdo vivenciada por vocé?
Quando cheguei a universidade, aos 17 anos, foi que realmente entendi que precisava ler
muito mais, que o que eu lia até entdo ndo era o suficiente (apesar de ainda nao ter la
também tanto incentivo quanto eu deveria ter tido). Tive um certo choque com a
linguagem dos livros académicos. Nao estava adaptada a termos mais técnicos e cultos.
Lembro muito de reler varias vezes os textos, a fim de entender suas mensagens. Os
momentos de leitura que mais me marcaram no contexto académico ocorreram no periodo
de preparo do TCC, em que tivemos que comprar alguns livros para embasamento tedrico,
mas também recordo de umas releituras que fizemos de obras classicas, em periodos
letivos, adaptando-as a pecas teatrais. Lembro de um video que gravamos, chamado
“Chapeuzinho Amarelo”, uma releitura de “Chapeuzinho Vermelho”. Alguns colegas
também eram um incentivo para mim, como uma jovem que vivia sempre com algum livro
em maos, especialmente de poemas, e vez ou outra, empolgada, compartilhava com a
gente suas leituras e interpretacoes.

e Essa leitura que lhe foi oportunizada na universidade atendeu suas expectativas, foi
contributiva em que sentido e em que medida para sua formac¢do? Como e por qué?
Na época, sim, atendeu as minhas expectativas. Hoje, no entanto, creio que eu deveria ter
tido mais estimulo quanto ao habito de leitura. Mas, na minha formacao, as préticas de
leitura que tive contribuiram, sim, muito nas minhas concep¢des de vida, de leitura, de
ensino. Afirmo isso porque lembro de sair da faculdade com uma mente bem mais aberta
sobre diversos assuntos, usando mais 0 senso critico diante das situacdes vividas, entre
elas a pratica de sala de aula, e das leituras que fazia.

e Professores e praticas de leitura na universidade que mais marcaram sua formacao

académica? Voce utiliza tal exemplo quando vai ministrar uma aula de leitura no 9° ano?
Como?
Na faculdade tive uma orientadora que se mostrava claramente uma leitora assidua, ja
que, em suas aulas, sempre fazia referéncia a alguma obra ou autor de que gostava,
dando-nos um breve resumo das obras lidas, sempre com muita empolgacéo e graga.
Costumava dizer que tinha uma biblioteca em casa, com um nimero consideravel de obras
literarias, disponiveis, inclusive, para qualquer um de nds que desejasse conhecer 0 seu
acervo e ler alguns de seus livros. Nao lembro de outro professor que nos tenha marcado
tanto quanto ela no quesito leitura. As vezes, nas aulas de leitura, assim como essa
professora, compartilno com meus alunos alguma obra que li recentemente ou anos atras,
acreditando que isso vai provocar neles a curiosidade de conhecer o livro mais a fundo.
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B — DAS PRATICAS DE LEITURA AS DE ENSINO DE LEITURA

1 Esboce a trajetdria da sua pratica de ensino de leitura, considerando: o que € leitura, como

vocé concebe-a, impactos ou influéncias dessa concepcdo nas suas praticas de leitura e de
ensino de leitura.
Comecei a lecionar a disciplina de lingua portuguesa assim que conclui minha
licenciatura, mas, infelizmente, ndo priorizei o ensino de leitura, apesar de trabalhar
obras importantes da literatura brasileira e portuguesa no proprio livro didatico, em
resumos e trechos. Sempre tive a tendéncia de exigir mais dos meus alunos conhecimentos
gramaticais (hoje, procuro ndo prioriza-los, apesar de continuar dando importancia as
normas). Aos poucos, fui sentindo a necessidade de explorar as obras em detalhes,
promover a discussdo e a interpretacdo delas. Na verdade, comecei a me cobrar mais
nesse sentido, porém demorei um pouco para achar alguns caminhos que facilitassem uma
leitura mais eficiente, com a qual meus alunos pudessem desenvolver o senso critico e
ampliar seu conhecimento de mundo. Com o passar dos anos, fui elaborando pequenos
projetos de leitura, a exemplo de um que idealizei no ano passado, chamado “Deixa que
eu conto”, no qual alunos do ensino fundamental contavam para os colegas (inclusive de
outras turmas) as historias que haviam lido, vestidos como uma das personagens das
histérias. Outras ideias foram surgindo, como a composi¢do de um ‘“caderno literdrio”,
onde eles fazem o registro de suas leituras (digo, qualquer leitura que eles facam no dia a
dia), escrevendo logo abaixo as impressdes que tiveram e suas opinides. Percebo uma
empolgagédo maior de meus alunos quando tratamos a leitura de maneira diferente do
habitual. Ha mais interesse, mais vontade de ler. Hoje, muitos alunos meus do ensino
fundamental chegam a cobrar a visita & biblioteca, quando terminam determinadas
leituras. Querem trocar, pegar um novo. E isso facilita todo o processo, que, apesar de
timido, ja apresenta bons resultados.

2 Reflita sobre a influéncia da sua trajetéria de vida e de leitura na sua pratica de ensino de

leitura. Como e com que finalidade tais trajetérias estdo inseridas em sua aula de leitura
influenciando a formacéo de novos leitores dos quais vocé é professor?
Os pontos positivos e negativos presentes na minha pratica de ensino de leitura tem, sim,
relacdo direta com a minha historia, com o meu contexto familiar e escolar. A comecar
pelas escolhas que fago das obras, dos textos e até de trechos para questdes em trabalhos
e avaliacOes escritas. Percebo, as vezes, que tendo a trabalhar o ensino de lingua
portuguesa e, especialmente, de leitura, baseando-me nas metodologias que foram
utilizadas na minha formacéo escolar e académica. Em outras palavras, consciente ou
inconscientemente, eu acabo imitando alguns de meus professores. Os erros e acertos
deles refletem na minha pratica. Contudo, sei que, vez ou outra, quando identificamos
algum erro em nossa maneira de trabalhar, o correto € procurar se corrigir, pedir ajuda.

3 Possiveis dificuldades na leitura e que consequéncias isto pode acarretar.
A minha dificuldade, as vezes, é de simplesmente separar um tempo a mais para ler, talvez
porque tenha priorizado muito outras coisas. Quanto a leitura em si, ndo costumo ter
dificuldades quanto & compreenséo e interpretacdo textual. No entanto, sinto falta de um
conhecimento histérico e cultural maior na analise mais completa das obras, e isso se
deve, acredito, ao fato de, no ensino fundamental e médio, eu ndo gostar muito da area de
humanas (Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia), ndo por acha-las ruins, mas a
verdade é que nenhum professor me conquistou para essas disciplinas. Nunca tive muito
gosto em estuda-las. Tirava notas razoaveis e até muito boas nas provas, mas nao
internalizava bem seus contetdos. Lembro muito de meus professores de Histéria e
Geografia, no ensino basico, por exemplo, pedirem que decorassemos 0s assuntos, as
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perguntas e respostas do caderno. Eu realmente ndo gostava disso. Nao faziamos analise
critica dos momentos e feitos historicos, por exemplo. Hoje, tento correr atras do prejuizo,
pesquisando diversos momentos da histdria do Brasil e do mundo, para auxiliar no ensino
de Literatura. Mas, as vezes, ainda acho que deixo a desejar na contextualizacéo histérica
de algumas obras. Na minha base, tive uma preferéncia muito grande pelas disciplinas
exatas e Lingua Portuguesa (especialmente Gramética). Acho que sou metddica. Gosto
mais de regras e formulas, desde pequena.

Nos dias de hoje, vocé pratica o ensino de leitura seguindo os mesmos passos de quando
iniciou-se nesta arte? Se tiver ocorrido mudanca(s) ou reconstrucdo(0es) dessa sua praxe,
quais foram e por qué?

N&o. Uma das principais coisas que aprendi no decorrer dos anos foi escutar mais o
aluno, deixar que ele exponha suas impressdes, questionamentos e opinides a respeito de
tudo o que se fala em sala de aula. Eu costumava dar minhas aulas como se estivesse
sozinha. Hoje, eu entendo o0 quanto isso é ruim. Comecei a sentir falta da participacéo dos
alunos nas minhas aulas, e essa auséncia, para mim, denotava falta de interesse. Alguns
profissionais mais experientes também me auxiliaram muito nesse processo de
aprimoramento da pratica docente.

Como vocé imagina que seja a sua imagem como leitora e como ensinante de leitura para
seus alunos?

Acho que ainda é razoavel. Acredito que eles ndo me veem como uma grande leitora, mas
sabem que a leitura é presente em minha vida, e respeitam muito minhas ponderacdes e
avaliacGes que faco da pratica de leitura deles.

Atividades de leitura que vocé realiza ao ministrar suas aulas, como realiza, que tipos e
géneros textuais e que suporte técnico-didatico adota em tais aulas de leitura?

Atividades de compreensdo e interpretacdo de textos narrativos, argumentativos e
descritivos, através de leitura coletiva e da andlise dos textos seguida de discussao;
encenacdes a partir de narrativas ou pecas teatrais ja prontas, narracéo oral de contos,
romances, pecas teatrais e novelas; resumos (resenhas, sinopses), registros de leituras
diarias, gincanas de leitura entre turmas de faixa-etarias proximas; etc. Normalmente,
costumo justificar as atividades antes de aplica-las. Gosto também de abrir espaco para
sugestdes direcionadas a muitas dessas atividades (eles se sentem parte do planejamento).
Acho isso importante. As escolhas das obras podem partir do direcionamento do livro
didatico ou de uma selegdo mais pessoal das obras, preocupando-me sempre com o nivel
de maturidade da turma e os principios e valores defendidos pela escola e por mim.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: LEITURA, ENSINO DE LEITURA E CONSTRUGAO DE ETHOS: O DISCURSO DO
PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA E A INFLUENCIA QUE EXERCE EM SUA
PRATICA DOCENTE

Pesquisador: Rita Alves Vieira

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 61598116.5.0000.5209

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual do Piaui - UESPI
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.835.334

Apresentagdo do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa qualitativa a ser realizada em 04 (quatro) escolas da rede publica que atuam com
Ensino Fundamental de 6o ao 90 ano, duas da rede municipal na cidade de Parnaiba-Pl, uma da rede
estadual na cidade Cocal-P| e uma também estadual em Cocal dos Alves-P|, com 04 (quatro) professores,
um em cada escola, baseando-nos nos critérios: 10) disponibilidade para contribuir com a pesquisa; 20)
formagédo académica em Licenciatura Plena em Letras-Portugués; 30) com experiéncia docente de no
minimo trés anos; 40) pertencimento ao quadro da rede publica de ensino a qual estéo vinculados. A coleta
de dados sera realizada por meio de questionario, objetivando recolher informagdes relacionadas aos dados
pessoais, formagdo académica, exercicio profissional e desenvolvimento das praticas pedagogicas dos
interlocutores da pesquisa; o memorial (relatos escritos) como instrumento autobiografico, nosso segundo
instrumento no caso, proporcionara aos professores relatar sua propria trajetoria pessoal e profissional de
forma condensada, e nesta trajetoria se insere sua histéria de leitura e sua histéria como professor de lingua
portuguesa, evidenciando os fatos considerados mais significativos, para que possamos compreender como
cada participante da pesquisa foi edificando o seu fazer docente, de modo que eles possam reviver sua
relagdo com a leitura durante sua formagéo, desde os periodos mais tenros de sua histdria de vida e de
leitura; a observacdo ndo participante, a qual
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tera a presenga do pesquisador nas aulas de portugués, no que tange a leitura e compreenséo de textos,
onde vamos observar 05 (cinco) aulas de cada um dos 04 (quatro) professores participantes. Ressaltamos
que ndo havera intervencéo direta sobre as exposigdes.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar o discurso de professores de lingua portuguesa do 90 ano do Ensino Fundamental em Parnaiba-PI,
Cocal-Pl e Cocal dos Alves-Pl, de modo a identificar, nos relatos de vida e nas praticas de ensino de leitura
dos sujeitos professores, as concepgbes de leitura e de ensino de leitura e a decorrente construgéo do
ethos, em outros termos, das imagens de si como leitores e como praticantes de tal ensino.

Objetivo Secundario:

+ Descrever os cenarios social, histérico, linguistico e cultural da histéria de vida dos professores, de modo a
reconstituir as cenas de onde emergem: suas concepgdes de leitura e de ensino de leitura, seu processo de
evolugdo como leitores e a influéncia que isto e a aula de portugués, ou mais precisamente a de leitura,
exercem sobre sua trajetoria enquanto leitores e enquanto professores;

+ Descrever as cenas reveladoras da possivel influéncia empreendida pelo professor na formagéo de novos
leitores, como ele age e como ele transmite a imagem de um professor que ensina a ler, mas também a
imagem dele como leitor.

« Observar as praticas de ensino de leitura dos professores com vistas a identificar como a historia de vida
influencia o ensino de leitura e a construgé@o de seus ethos leitores;

* Analisar, a luz de categorias postuladas pela analise de discurso de Maingueneau, os relatos de vida dos
interlocutores, identificando as concepg¢des de leitura, de ensino de leitura implicitas e a construgdo de seus
ethos — imagens que revela de si como leitores - decorrentes destas concepgdes;

* Refletir sobre o papel destes ethos dos sujeitos e como eles repercutem na vida social, cultural, linguistica,
politica e profissional deles.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Em relacdo aos riscos, a nosso ver, eles poderiam ocorrer caso o pesquisador responsavel por descuido ou
falta de ética ndo manter o cumprimento de preservar a identidade dos coparticipantes. Isto acarretaria
varias consequéncias e prejuizos para a pesquisa e para todos os
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envolvidos. Coparticipantes teriam suas informacdes e dados expostos com seus nomes, o que prejudicaria
suas faces enquanto interlocutores e feriria suas integridades e direito de identidades preservadas,
consequentemente a pesquisa ficaria prejudicada ou até mesmo inviavel, no entanto a pesquisadora
responsavel compromete-se por zelar e por cumprir os preceitos da resolugdo 466/2012 e seus
alargamentos.

Beneficios:

Acesso a informagdes singulares e significativas expostas, por parte dos sujeitos participantes, nos
instrumentos de coleta, pois, certamente, esbogam um universo rico de cenas e significados para a
compreenséo e discussio da realidade do ensino de leitura; o entendimento de que a eficacia e a qualidade
do ensino, especificamente o de leitura, dependem das concepgdes de leitura e de ensino de leitura que
subjazem ao discurso do professor no ato de sua aula; ter um panorama da realidade da realidade do
ensino de leitura de quatro escolas e de quatro cidades diferentes, crendo que um resultado proveniente de
uma amostra como esta seja significativo para (re)pensarmos e refletirmos sobre como é e como anda o
ensino de leitura nos universos pesquisados; poder ter acesso as diversidades de histérias que elencam os
universos pesquisados e, consequentemente, a diversidade de culturas, de cenarios sociais, politicos e
linguisticos que sdo intrinsecos aos referidos universos e que orientam a concepgdo e o ensino de leitura;
reflexdo em torno do ethos leitor do professor cuja imagem, conjectura-se, deve ser a de um leitor € de um
praticante de ensino de leitura projetada com vistas a influenciar a formag&o de leitores criticos e capazes
de interagir de fato com o texto, entendendo sua discursividade, seus dialogos com outros conhecimentos.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Pesquisa viavel.

Consideragées sobre os Termos de apresentacgdo obrigatdria:

Foram apresentados:

- Folha de Rosto preenchida, assinada, carimbada e datada.

- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em linguagem clara e objetiva com todos os aspectos
metodolédgicos a serem executados;

- 4 Declaragbes das Instituigdes e Infra-estrutura em papel timbrado da instituigdo, carimbada, datada e
assinada;

- Link do Curriculo Lattes do pesquisador responsavel;

- Projeto de pesquisa na integra (word/pdf);
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- Instrumento de coleta de dados (questionario/entrevista/formulario).

Recomendacdes:
APROPRIAR-SE da Resolugdo CNS/MS N°466/12 (que revogou a Res. N°196/96) e seus complementares
que regulamenta as Diretrizes Eticas para Pesquisas que Envolvam Seres Humanos.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

De acordo com a analise, conforme a Resolugdo CNS/MS N°466/12 e seus complementares, o presente
projeto de pesquisa apresenta o parecer APROVADO por se apresentar dentro das normas de eticidade
vigentes.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas|PB_INFORMAGOES_BASICAS DO _P | 27/10/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 803278.pdf 18:57:05
Folha de Rosto folhaDeRostoAssinadaEatualizada.pdf 27/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito
18:50:54

Declaragéo de DeclaracaoDePesquisador.pdf 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito

Pesquisadores 21:33:32

TCLE / Termos de | TCLEprofessoresParticipantes.pdf 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito

Assentimento / 21:26:32

Justificativa de

Auséncia

Cronograma Cronograma. pdf 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito
19:00:49

Projeto Detalhado / | ProjPesquisaleituraRitaA.pdf 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito

Brochura 18:59:42

Investigador

Outros RelatosdeVidadeleituraeEnsinodeleitur| 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito

a.pdf 18:58:58

Qutros Questionario.pdf 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito
18:58:06

Outros Roteirodaobservacao.pdf 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito
18:57:44

Orgamento Orcamentos.pdf 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito
18:55:28

Declaragéo de Declaracoesdaslnstituicoeselnfraestrutur] 05/10/2016 |Rita Alves Vieira Aceito

Instituicéo e a.pdf 18:53:35
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Infraestrutura

DeclaracoesdaslInstituicoeseInfraestrutur] 05/10/2016

a.pdf

18:53:35

Rita Alves Vieira

Aceito

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

TERESINA, 23 de Novembro de 2016
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Assinado por:
LUCIANA SARAIVA E SILVA
(Coordenador)
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Fax:
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