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LETRAMENTO E FORMACAQ DO PROFESSOR:
QUAIS AS PRATICAS E EXIGENCIAS NO LOCAL DE TRABALHO?

Angela B. Kleiman

Introdugéo

Familiaridade com as praticas de leitura e de escrita de

Prestigio pareceria ser uma parte integral da identidade profis-
Sional da professora.?' Entretanto, o seu letramento, especial-
mente o da alfabetizadora, que introduz os alunos nas praticas

=

Uma versio mais extensa deste trabalho foi apresentada no AILA Literacy Mecting,
realizado em Campinas de 20 a 22/07/2000. Os resultados fazem parte de diversos
Projetos de pesquisa apoiados pela FAPESP, CNPq e CAPES.

Utilizaremos o género feminine do substantivo, jd que a grande maioria dos que
exereem essa profissio € de mulheres, foto que, com certeza, contribui para que a
sociedade se sinta autorizada a fazer comentérios preconceituosos e depreciativos
sobre 6 grupo. No grupo com que trabalhamos nos projetos acima referidas, nao
havia homens, com excegiio do Secretidrio Municipal da Educagiio do Municipio.




socioculturais da sociedade letrada, &, cada vez mais, objeto de
guestionamento € es peculagao pela sociedade brasileira. Neste
capitulo, examinarei algumas implicagoes de um debate que
inevitavelmente acentua o processo de desvalorizagio da pro-
fessora, em Curso na imprensa, na universidade, nos orgaos
governamentais. A perspectiva da Lingtistica Aplicada, que
combina interesses nos processos de interagdo em sala de aula
com a perspectiva socio-histérica sobre as praticas de leitura e a
escrita dos estudos do letramento (cf. Street 1984; Kleiman 1995;
Soares 1998),3 pode vir a ser um instrumento importante para
realizar pesguisa critica e para desenvolver programas de forma-
cao da professora que sejam culturalmente sensiveis, no sentido
utilizado por Erickson (1987) ao definir uma pedagogia cultural-
mente sensivel como um conjunto de estratégias e enfoques que
conferemn confianga e legitimidade as relagdes entre professora e
aluno, outorgando assim, & professora, o direito de ensinar se 0
aluno concordar em aceitar essa relagao, Tais programas podem,
eventualmente, vir a se constituir em instrumentos de resisténcia
e de fortalecimento da professora (cf. Freire 1970).

Na primeira parte do trabalho, apresento os argumentos
mais comuns no debate sobre o letramento da professora, a fim
de avaliar sua pertinéncia segundo a perspectiva dos estudos
do letramento agui adotada, enfocando particularmente as
cruestdes éticas envolvidas. Na segunda parte, apresento resul-
tados da minha pesquisa de sala de aula e avalio suas implica-
¢bes para os programas de formacéo e de educagao continuada
do professor. Os dados utilizados para tecer minhas conclusoes
fazem parte de um projeto de seis anos de duragéo, de cunho
etnografico,® para a formacéo de alfabetizadoras de adultos, e

3. Nos lextos mais recentes sobre o letramento, Street (2001) refere-se & drea como New
Studies of Literacy, provavelmente para delimitar o enfoque sociocultural dos
enfoques educacionais. O uso da nomenclatura ¢ semelhante & introdugio no
contexto brasileiro de um novo termo — letramento — para diferenciar a perspectiva
socioeultural da escrita do significado de dominio individual de habi lidades, proprio
da alfabetizacio (ef. Kleiman 1995}

Dizemos que a pesguisa € de cunha etnogrifico porgue ela visa L:nTT‘-TlrL'L'.Hlch LTI
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compreendem registros em audio e video, entrevistas, anotagdes
de diarios de campo, documentos produzidos em sala de aula e
outros (cf. Kleiman e Signorini, 2000). A discussao dos dados
aqui apresentados é arientada pelos seguintes pressupostos: (i)
que a microandlise da interagao em sala de aula nos permite
entender a aula como ¢ contexto institucional onde as macro
relagoes sociais, 0s papéis e as normas institucionais sao repro-
duzidos (Bourdieu 1993); (ii) que, ac mesmo tempo, identidades
legitimadas pela instituicao, como as de professora e aluno,
podem ser recriadas e transformadas pelos agentes participan-
tes da interagdo (Berger e Luckman 1985; Erickson e Schultz
1982; Kleiman 1998); (iii) que ambos aspectos tém repercussoes
no sucesso ou fracasso da aprendizagem.

O debate piiblico sobre o letramento da professora

A representacéo social mais comum da professora alfa-
betizadora (e também, em menor grau, de toda professora,
inclusive a de Portugués) é a de um sujeito com falhas sérias
r.as suas capacidades para ler e escrever: alega-se que ela nao
& plenamente letrada. Nos textos da imprensa nos ultimos cinco
anos (cf. Guedes-Pinto 2000 e neste volume), encontraremos o
retrato de uma mulher que nédo é competente naquilo que deve
fazer para exercer sua profissao: alega-se que a professora nao
sabe escolher um bom material didatico, que é incapaz de
escrever um paragrafo em prosa coerente, que comete €rros
bésicos de ortografia e concordéncia quando escreve, cue néo
tem o habito da leitura, que nao gosta de ler.

determinada realidade social, sem hipdteses prévias a serem comprovadas e,
portanto, poderia ser descrita como uma pesquisa de base naturalistica. A
credibilidade dos resuliados é construida, nesse lipo de pesquisa, mediante a geragio
e coleta de dados por virios métodos, em diversas situagdes, a partir das diversas
perpectivas dos participantes da situagiio, por um perfodo prolongado de tempo (cf.,
por exemplo, Mason 1996).
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Essa avaliagao é tambeém partilhada pelo mundo acadé-
siico. Na universidade, lamentamos a falta de interesse das
alunas do curso de Pedagogia, de Letras e de outras habilita-
goes, na leitura. Descrevemos a professora como leitora interdi-
tada (Britto 1998), como alguém que nao € representante bona
fide da cultura letrada (Kleiman, Cavalcanti e Bortoni 1993).
Recentemente, um dos maiores congressos sobre leitura no
pais, articulou-se em torno do seguinte tema: “O professor éum
nao-leitor?” (cf. Marinho e Silva 1998). Como dird qualquer
analista do discurso, quando se trata da representacdo social
de um grupo, nao interessa qual aresposta dada a essa questao;
o que importa é o fato de nos sentirmos autorizados a fazer essa
pergunta sobre o grupo de mulheres que tem nas suas maos a
formagéao de leitores.

Os estudos sobre a extracéo social da alfabetizadora e
sobre seu letramento mostram cue a grande maioria das profes-
soras de educagao basica no Brasil provém de familias de baixa
ou nenhuma escolaridade; nao é raro a professora ser a primeira
alfabetizada na sua familia (cf. Almeida, neste volume), e o
diploma & resultado, muitas vezes, do esforgo coletivo do grupo
familiar em busca da ascensao social via escola (Batista 1998).

No meio universitario, lamentamos que o letramento de-
corrente desse processo viria tarde demais, e com caracteristi-
cas limitadas e limitadoras para muitas dessas profissionais que
descobrem, quando passam a ser representantes dos grupos
}etrados na escola, que nédo tém acesso a outros bens culturais.

["Batista (1998), por exemplo, mantém que as professoras sao

vitimas de uma situacéo cruel, pois sua infrodugao tardia na
cultura letrada néo lhes permitiria se sentir seguras quanto a

_seu lugar no grupo. Elas nao se percebem a si mesmas, nem sao

percebidas pelos demais (por exemplo, por noés, da academia)
como membros legitimos dos grupos letrados. Alias, pode-se
dizer que, de forma verdadeiramente cruel, a escolaridade teria
servido para conscientiza-las sobre o que ainda lhes falta para
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serem legitimadas como leitoras e usudrias competentes da
escrita.

Em resumo, a representagao que a imprensa faz das
capacidades de ler e escrever das professoras, geralmente
baseada em fatos aneddéticos, mostra suas falhas tanto em
relacdo a praticas cotidianas de leitura e escrita (escrever um
trecho coerente resumindo um texto de jormal, por exemplo)
quanto em relagao a praticas especializadas (por exemplo, es-
colher leituras para usos didaticos). Além disso, ela e repre-
sentada como nao-leitora, nao porque nao leia, mas porgue nao
tem familiaridade com a apreciagao da literatura legitima (em
oposigao a literatura para as massas). Pode-se dizer que a
imprensa reproduz, nesta caracterizacdo da professora, a pes-
quisa académica sobre o assunto, pois, lembramos, os dados
apresentados na literatura especializada também se referem ou
a praticas corriqueiras de leitura e escrita ou aos habitos de
leitura e preferéncias literarias (cf. Batista 1998; Brito 1998).

Considero necessario cuestionar as concepgoes de letra-
mento implicitas nestas avaliactes; como Cameron (1992, p.104)
bem diz, em relacéo a linguagem machista, "a andlise é sempre
um prelidio necessario a resisténcia”. Parece-me que a questao
do letramento da professora deveria ser analisada da perspec-
tiva de praticas contextualmente situadas, propria dos estudos
do letramento, ou seja, a partir da perspectiva das praticas de
leitura e de escrita para o trabalho e no contexto do trabalho,
levando em consideracao, portanto, exigéncias e capacidades
de comunicagdo efetivamente requeridas para ensinar. A pers-
pectiva aqui adotada pode parecer estreita, mas é imprescindi-
vel no contexto brasileiro, onde os mitos do letramento (Graff
1995) dominam o pensamento sobre a escrita, podendo, porisso,
ser utilizados de forma preconceituosa, mais um instrumento
para prejulgar e discriminar grupos ja diminuidos socialmente
(cf., a respeito, as analises de Kleiman 1995; Matencio 1995;
Ratto 1995).
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A nossa pesquisa tem-se preocupado com o efeito da
escrita sobre aqueles que estao excluidos de seus impactos (as
populagoes de adolescentes e adultos analfabetos), mas acre-
dito ser oportunc comegarmos a julgar tambeém as questoes
éticas envolvidas na caracterizagao das professoras como usua-
rias da lingua escrita, que, tendo chegado “atrasadas” (a distri-
buigdo de bens?) nao conseguiriam usufruir plenamente dos
“heneficios” do letramento. Essa caracterizagao, vale notar,
reproduz acriticamente a ideclogia dominante.

Parece-me necessario perguntarmo-nos se a alfabetiza-
dora & ineapaz de realizar seu potencial no exercicio de sua
profissdo em conseqiiéncia das limitagdes no seus usos da
leitura e da escrita e, nesse caso, descrevermos qual limitagéao
esta relacionada a qual problema didatico, a fim de desenvolver
programas para lidar com o problema. E preciso perguntarmo-
nos se o fato de a alfabetizadora preferir a literatura para as
massas aos cldssicos nos incomoda porque tal preferéncia im-
pedira que ela introduza seus alunos ao mundo da leitura, em
geral, e da literatura, em particular, ou se nos incomoda porque
revela que o critico literéario, o professor universitario e a alfabe-
tizadora tém histérias muito diferentes de leitura e, portanto,
falam de lugares sociais muito diferentes, Deveriamos também
nos perguntar se o fato de a alfabetizadora falar de Paulo Coelho
e de Machado de Assis (cf. Guedes-Pinto 2000) como se perten-
cessem a uma mesma classe afeta todas as professoras em
todos os dominios de sua atuagédo profissional, ou se afeta
algumas professoras em alguns dominios de sua atuagao — as
turmas mais avancadas, por exemplo. E, se a resposta for
positiva, vale nos perguntarmos: o que, exatamente, pode ser
feito? Uma questéo relevante para a discussao, se levarmos em
conta a perspectiva dos estudos do letramento em vez da
perspectiva dos estudos da literatura é determinar a validade
do pressuposto de gue existiria uma relagao causal, ou mesmo
uma correlagéo, entre as exigéncias académicas de letramento
feitas a professora e as reais exigéncias do trabalho; ou se, como
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freqlientemente acontece em outros campos, as representagoes
que fazemos das exigéncias de uso da leitura e da escrita no
lugar de trabalho excedem as exigéncias de fato feitas nesses
locais (como a pesquisa sobre os concursos e provas de admissao
ao trabalho geralmente mostram, segundo Descardeci 1997).

Quando os usos da escrita e as instituigdes onde os textos
gscritos circulam sao problematizados, em vez de serem natu-
ralizados, podemos entéo fazer algumas perguntas relevantes
para analisar as questdes em debate. Por exemplo, parece entao
legitimo questionar por que nao avaliamos e escolhemos profis-
sionais como advogados, administradores, dentistas e enge-
nheiros segundo suas preferéncias literarias. Por que, quando
se trata de profissionais como esses, a leitura da literatura
profissional especializada publicada em revistas especializadas
é prova de suas competéncias, mas, quando se trata das pro-
fessoras, a leitura de tipo profissional é considerada mais uma
evidéncia de uma falha geral na sua educacéo e formagao?

Essa mesma perspectiva nos leva a questionar por que
as praticas de letramento familiares adquirem tamanha impor-
tancia em se tratando do grupo profissional formado pelas
professoras. Acredita-se, verdadeiramente, que as praticas de
letramento adquiridas no lar estao inscritas de maneira indelé-
vel nas suas praticas discursivas e estratégias didaticas? Em
outras palavras, a extragao social da professora é de fato assim
tdo importante — implicando que de onze a guinze anos de
escolaridade formal nao equivalem a nada ou quase nada - ou,
em efeito, o que deploramos é o fato de a profissao nao estar
mais nas maos de uma elite com a qual teriamos mais afinidades
€ muito mais em comum?

A perspectiva dos estudos do letramento nos permite
avaliar melhor a alegagao, implicita no debate aludido, de que
a leitura dos classicos inevitavelmente faz com que a professora
seja uma professora melhor. Tal asseveragao é equivalente a

45




manter gue nos tormamos cidadaos melhores, mais dignos, mais
confidveis, mais honestos, porque sabemos ler e escrever.

A boa literatura — tanto classica como contemporanea — &
importante e pode ser uma fonte de prazer para todos, néo
apenas para a professora, e por isso deveria ser lida e apreciada
por todos, em todo tempo e lugar, inclusive na escola.” Alias, é
redundante falar da importancia da apreciagao e do conheci-
mento da obra artistica literaria para quem ensina nas series
mais avangadas, para ajudar os alunos a aprender a apreciar e
desfrutar o texto literario, com seus comentdarios, suas orienta-
gbes, sem entusiasmo. Nada disso é possivel, entretanto, quando
a professora encontra-se paralisada por causa da inseguranca e
do temor de dizer algo "errado”, uma atitude bastante comum,
repetidas vezes descrita na literatura especializada sobre a
relacao da professora com a leitura e a escrita. O gue tormna a
situacao desse professora sob o nosso microscopio ainda mais
triste € o fato de que nao é o que ela diz o que se coloca em
Xeque, mas como ela o diz.

Esse ultimo fato, que nao é o contetido mas a forma do
dito o que esta em questdo, deveria ser uma indicacéo clara de
que outras praticas de letramento relacionadas a oralidade da
professora sao, de fato, tdo ou mais importantes na avaliagao da
sua capacidade para ensinar a ler, a escrever, a gostar daleitura.
Parece preferivel ter uma professora que fale com o mesmo
entusiasmo de dois autores que néo estdo na mesma classe
quando se aplica o cénone literario do que uma que permaneca
em siléncio por causa da inseguranca e da suspeita de que sua
opiniao nédo corresponde ao céAnone. Os alunos da primeira
perceberdo, por instantes, devido ao seu entusiasmo, a riqueza
domundo da escrita e poderao, talvez, a partir dessa percepcao,
desenvolver o préprio gosto e apreciagdo. Os alunos da segun-

wn

Nesse sentido, concordamos com os criticos e académicos que mantém que @
literatura deve ser ensinada porque ¢ um produto humano que preserva nossa
Memort e nossa heranga cultural.
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da, nunca expostos a esses instantes de prazer e apl'GCiaS?aD'-
também poderao, talvez, chegar a apreciar o texto, mas isso sera
apesar da (em vez de gragas a) professora (que o0s introduziu
no murndo da escrita), emudecida e incapaz de comunicar qual-
quer experiéncia literaria por causa da autocensura.

Com efeito, de uma perspectiva cotidiana, corriqueira, o
lstramento da professora é superior ao do resto da populagao e
pelo menos igual ac dos profissionais liberais de escolaridade
semelhante. Nos Estados Unidos, onde o letramento desse grupo
também tem sido insistentemente questionado recentemente, o
Servigo de Avaliacao Educacional (Bruschi e Coley 1999) analisou
as capacidades de ler e escrever de professores e professoras ,
utilizando um estudo maior sobre letramento cotidiano que abran-
gia 26 mil entrevistados. Esse estudo definiu trés areas de usos
da leitura e da escrita (nenhuma das gquais envolvia o conheci-
mento dos classicos): compreensao de prosa, gue envolvia a
leitura de textos como cronicas e noticias; compreensao de infor-
magao em documentos, que envolvia a capacidade de localizar e
usar informagdes; e compreensao de textos com informagoes
guantitativas, que exigia tambérm proficiéncia em matematica.
Aproximadamente a metade obteve pontuacao no nivel quatro
(cinco era o mais alto) em todas as trés areas, enquanto que em
todo o pais somente 20% de toda a populagao conseguiu um nivel
tao alto. A analise ainda evideneiou que, em meédia, o grupo teve
desempenho equivalente ao dos advogados, publicitérios e assis-
tentes sociais na leitura de prosa; tiveram tambem desempenho
tdo bom quanto o dos demais profissionais na leitura de documen-
tos (perdendo para os engenheiros) e na compreenséo de textos
com informagées quantitativas (perdendo somente para os audi-
tores e analistas de sistemas).

Ribeiro (1999) realizou um estudo abrangente sobre o
letramento (que denomina alfabetismo) de diversos segmentos
sociais na cidade de Sao Paulo. Embora sua pesquisa néo trate
separadamente os dados especificos relativos ao letramento de
professores, alguns resultados que ela apresenta comprovam a
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tese de que o grupo tem, quando comparado ao resto da popu-
lagdo, capacidades de uso da escrita superiores. Os resultados
no seu teste principal, que abrangia compreenséo de textos em
prosa, compreensao de textos esquematicos e compreenséo de
textos com informagédo numeérica, evidenciam que essa classe
profissional encontra-se no topo de todos os grupos estudados
(nivel quatro de quatro), e que esses resultados séo semelhan-
tes aos obtidos por outros grupos de profissionais liberais.®

Pode-se concluir, a partir de estudos como esses, que,
primeiro, o letramento da professora nao € um problema quando
o letramento é definido de forma mais ampla, pelos padroes das
institui¢bes familiares e do trabalho; segundo, que a classe das
professoras esta constituida por mulheres que conseguiram
aumentar significativamente os niveis de escolaridade de seus
grupos familiares e, por isso, esses pulos qualitativos e quanti-
tativos na histéria do letramento familiar deveria ser nosso
objeto de estudo (lembremos que se trata de histérias de suces-
so num pais onde o sucesso é de poucos), a fim de desenvolver-
mMos Programas e cursos na universidade que nos permitam
consolidar esse processo de transformacao. Talvez assim, en-
tao, as alunas de nossos cursos de formacdo nac tenham que
continuar pagando com a depreciagao, a baixa auto-estima e a
falta de legitimidade pelo seu sucesso escolar, tal qual pagam
os que fracassam no processo.

A fim de transformar os cursos de formagéao e educagao
continuada, a pesquisa critica ¢ essencial, isto €, uma pesquisa
que examine as condigbes que produzem um determinado ob-

6. O estudo, com 1000 sujeitos, visava avaliar o letramento funcional dos sujeitos
entrevistados na cidade de Sic Paulo. Entretanto, ao tratar dos aspectos
socioculturais e profissionais dos sujeitos de sua pesquisa (Ribeiro 1999, pp. 88-90),
diz o seguinte: “Praticamente todos os profissionais liberais e assemelhados —
categoria em que foram incluidos professores, cientistas e intelectuais — foram
submetidos ao teste principal, sendo que a maioria atinge o nivel 4 (58,3%) (...) Os
técnicos de nivel médio — em engenharia, fisica, quimica ou ciéncias da saiide —
tamhém foram guase todos (88,6%) submetidos ao leste principal, situando-se
predominantemente no nivel 4 de habilidade neste mesmo dominio."
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jeto e guestione 0s pressupostos em que estd baseado (cf.
Cameron 1998). A pesquisa pode fortalecer o grupo estudado; o
fortalecimento pode fazer parte dos proprios objetivos da pes-
quisa (cf. Cavalcanti, neste volume) ou pode ser conseqiiéncia
planejada do instrumento de pesquisa utilizado (cf. Guedes-Pin-
to 2000 e neste volume).

Fazer pesquisa critica envolve dificeis decisdes de cunho
ético e politico a fim de que, ndo importa quais sejam os resul-
tados de nossos estudos, nosso compromisso com os sujditos
pesquisados seja mantido. A questédo é complexa por causa das
miiltiplas realidades dos multiplos participantes envolvidos na
pesquisa naturalistica da vida social. Por exemplo, no projeto
de pesquisa de referéncia neste artigo, havia um componente
que envolvia a observagao participante da sala de aula, isto &,
a observacéo a procura das unidades e elementos significativos
para os proprios participantes da situagdo. Mesmo naguelas
ocasides em que o foco estava no aluno — um adulto aprendendo
a ler e escrever e na tarefa que o aluno tentava realizar —
acabava-se enquadrando sua atividade no contexto maior de
ensino e aprendizagem pelo qual a professora era respons4vel.
Se, por exemplo, coletam-se todas as redacoes produzidas por
um aluno, torna-se impossivel nao detectar o tipo de tarefa que
a professora privilegia, as perguntas que ela faz, os temas que
ela escolhe (cf. Kleiman, no prelo).

Quando a professora aceitanossa presenga na aula, elanio
tem como saber que também suas préticas didaticas estarao sob
4 nossa mira; para alguém que nao seja lingtiista de profissao é

., dificil imaginar que a prosddia, sutis escolhas lexicais, gestos

serao considerados como dados na andlise da interacéo (cf.
MecQuillan e Muncey 1990; Kleiman, no prelo). E, considerando os
Tecursos com os quais a professora pode contar, suas condigdes
de trabalho, sua autocensura, nao sera dificil observar e registrar
situagoes que a diminuem e desmerecem. Os riscos para a pro-
fessora, decorrentes dessa situacgéo, podem valer a pena se os
resultados da pesquisa sao de fato utilizados para melhorar suas
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s de trabalho, através da implementagéo de melhores
amas de formacéo e educagao continuada, por exemplo. Isso
a a existéncia de um contexto politico mais amplo envol-
vendo pesquisa critica que redefina a relagao professora /pesqui-
sador universitario e cue evite contribuir para a desvalorizacao
da professora, ao mesmo tempo em que busca contribuir com
instrumentos para seu letramento profissional.

condigoe
progr
implic

Letramento profissional e pedagogia
cudturalmente sensivel

Se o problema da professora ¢ sua legitimidade como
representante da cultura letrada no contexto escolar e se, ainda,
suas praticas de letramento nao sao consideradas legitimas
porque sao restritas demais, pelo proprio fato de terem sido
adquiridas na escola, entao parece circular e inadequado reite-
rar que seu problema decorre do fato de seu letramento ser do
tipo escolar e, por isso, insuficiente para o papel de repre-
sentante da sociedade letrada nessa instituicao.

No contexto de nosso projeto de autoformacao da alfabe-
tizadora, um tema recorrente era o da necessidade de que
examinassem suas concepgoes acerca da escrita, pois, se as
praticas de letramento sdo culturalmente determinadas, entao
o pressuposto de que suas concepgoes e praticas eram univer-
sais erauma falacia. Entretanto, nos, os académicos, incorremos
em erro semelhante quando se trata de nossas representagoes
e praticas, apesar da contundente evidéncia de que a extracao
social da professora em geral nao é a mesma daquela da elite:
elas nao vém de familias letradas, com alta escolaridade, mas
de grupos de tradigao oral, com baixa escolaridade. Pouco
temos feito no sentide de levar esse fato em consideragao na
aula universitaria, a fim de garantir a comunicagéao bem-sucedi-
da entre docente universitario e aluna ou professora em proces-
so0 de formacao.
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Seria apropriado que, assim como aconselhamos as alfa-
betizadoras a desenvolverem programas fortalecedores, atra-
vés de uma pedagogia culturalmente sensivel as praticas
discursivas dos seus alunos (Erickson 1987), também desenvol-
véssemos programas de formacao culturalmente sensiveis, in-
tegrando aquilo que sabemos sobre as praticas discursivas da
professora, admitindo que a sala de aula na universidade tam-
bém é, potencialmente, um contexto de comunicagao intercul-
tural, e identificando as exigéncias especificas de letramento no
local de trabalho, isto €, na sala de aula. Essa opcéo, com
dimensoes eticas e politicas importantes, & consonante com os
pressupostos dos estudos do letramento.

A seguir, discutirei algumas implicactes dessa perspec-
tiva em trés dimensées que dizem respeito ao letramento pro-
fissional: na dimenséo relativa a capacidade de comunicagao
oral, a capacidade de compreensao de textos informativos e &
capacidades de criar relagbes interpessoais coerentes com uma
pedagogia culturalmente sensivel. Os eventos de letramento
que servirao como evidéncias para minha argumentagao foram
observados nos projetos de pesquisa e de formagéo de profes-
soras ja referidos (cf. Kleiman e Signorini 2000).

Capacidade de comunicagao oral:
a explicagao e definicdo

O discurso didatico esta relacionado ao discurso cientifi-
co; seu objetivo é a "transmissdc” de saberes a um grupo insti-
tucionalmente definido (primeira série, sequnda série etc.),
atraves da reformulagdo das fontes primaérias, ou seja, do dis-
curso cientifico, ou de outras fontes secundérias, como o discur-
so de divulgagao cientifica (cf. Matencio 2001; cf. Rafael 2001).
Uma das fungées do discurso didatico é a de introduzir os
sujeitos em um campo especifico do conhecimento, e seu obje-
tivo mais importante talvez seja o de facilitar a aprendizagem.
Na modalidade escrita, a manifestagao tipica do discurso dida-
tico é o livro didatico e, na modalidade oral, a interagao em sala
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de aula. Ambos esses géneros circulam, séo produzidos e usa-
dos em instituicoes letradas, dai mantermos que, mesmo oral,
o discurso didético, em suas diferentes manifestagoes escola-
res, pertence ao dominio do letramento, e que as situagdes onde
ele é produzido — por exemplo, a explicacdo de uma tarefa —
constituem eventos de letramento.

Um dos aspectos importantes do discurso didatico da
professora, isto é, o discurso que tem como finalidade principal
atender os objetivos especificos do seu plano de trabalho, éograu
de coeréncia que ela consegue entre seus objetivos de ensino e
sua fala dliando define, explica, exemplifica, descreve, procuran-
do alcangar esses objetivos e ajudar os alunos a construir seus
conhecimentos (cf. Aparicio, neste volume; Rafael, neste volume).
Por essas razoes, considero essa coeréncia entre planejamento e
oralidade como um dos requisitos do letramento no trabalho que
diz respeito as caracteristicas da oralidade letrada necessarias
para ser bem-sucedida na atividade didatica.

A oralidade letrada inclui, entre outras estratégias, o
conjunto de operagoes discursivas nos referentes que consti-
tuem topicos e subtdpicos discursivos na aula, tais como a
explicacao ou descri¢ao de conceitos, processos e tarefas, as
estratégias interpessoais orais para manter a atengao dos alu-
nos no tépico do discurso, para monitorar e avaliar a compreen-
sao oral, para interessar os alunos nesses topicos. Portanto, um
conjunto de estratégias eficientes para a comunicagao oral deve
constituir-se num importante subconjunto de praticas de letra-
mento para o trabalho na formagéo da professora.

Consideremos como ilustragao o caso da explicagao. Ex-
plicar, no discurso didatico, envolve um ajuste progressivo de
perspectivas entre aluno e professora, construido dialogicamen-
te com a finalidade de falar sobre um objeto discursivo (cf.
Signorini e Kleiman 1994). E importante, para se conseguir esse
ajuste, que a professora consiga encontrar blocos de elementos
e de redes de elementos significativos partilhados por seus
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alunos, a fim de realizar as operagées discursivas envolvidas na
explicagdo, como ancoragem do termo numa rede conceitual,
generalizacao, particularizagéo, exemplificagéo (cf. Borel 1981).
Entretanto, quando foram analisados os dados da interagao nas
aulas de trés turmas, registrados em &dudio num periodo de seis
meses, néo foi encontrado sequer um exemplo de explicagio
fornecido pelas professoras dessas turmas,’ apesar de ter havi-
do, freqiientemente, perguntas e comentarios dos alunos que,
em principio, requereriam uma intervengdo nesse sentido por
parte da professora.

Exemplificando, era de se esperar que a professora expli-
casse quando os alunos (a) perguntavam o significado de
conceitos ("o que é segregacao?”; "o que é discriminacao?"); (b)
pediam esclarecimentos a respeito de afirmagoes feitas por
algum participante da interagdo, em geral, a prépria professora
("por que narragéo e redagio ndo sao a mesma coisa?"); (c)
expressavam conceitos, saberes ou crengas contrarios aos fatos
cientificos e potencialmente perigosos para o seu bem-estar
("minha tia teve diabete na perna e o benzedor sarou”).

As estratégias utilizadas pela professora em situagées
que pediam explicagdes e definigdes envolviam a repeticéo do
termo que nomeava o objeto discursivo e/ou o enriquecimento
do contexto em que o termo poderia ser usado. A construgao e
o enriquecimento de um contexto de uso consistia em:

(0) 'uma recuperacao do contexto original onde o termo
ocorrera. Por exemplo: "vocé lembra que a gente leu
ontem sobre a segregacéo, o texto falava da segrega-
céo na escola” (cf. Kleiman 1997);

(b} uma recontextualizagio do terme em expressoes inde-

xadas ao contexto imediato da sala de aula. Por exem-

Tratava-se de registros de duas horas semanais, durante dez semanas, em trés turmas,

totalizando 60 horas de gravagdes em dudio e seis horas de gravagdes em video,
colhidas durante o primeiro semestre do referido projeto.
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plo, a professora tocava o ombro de uma adolescente
negra, Leo, dizendo ao mesmo tempo: “segregagao e
se a Leo nao pudesse brincar mais com vocés”.

Embora essas estratégias sejam eficientes para falar de
referentes efetivamente presentes no contexto da situacéo co-
municativa e sensorialmente perceptiveis para ambos interlo-
cutores (explicar o que é uma fita cassete mostrando uma fita
cassete ou seu desenho), elas naoc sao tao eficientes para falar
de conceitos, ou de objetos nac presentes no contexto. Ainda,
elas nac produzem o efeito de objetividade, distancia e neutra-
lidade caracteristicos da explicagao no discurso cientifico e de
divulgagao cientifica. Elas dependem da identificagdo parcial
de elementos do contexto, mas os critérios para a escolha
desses elementos parecem aleatorios. Como a sua relevancia (e
sua disponibilidade para todos os alunos) nao & evidente, o
efeito produzido nédo é aquele de uma estrutura logica que
organize o conhecimento com base em evidéncias racionais.

A compreensao de um conceito que esta sendo explicado
depende no calculo mais ou menos preciso sobre o conhecimen-
to do ouvinte, de modo a (pelo menos):

(o) identificar uma categoria disponivel, conhecida do
ouvinte, que possa ser utilizada para subcategorizar
o conceito ("a segregagao é uma politica governamen-
tal; é um crime" etc.):

{h] enriquecer o conceito com elementos de outras redes
significativas, dependendo da perspectiva seleciona-
da (“direitos e cidadania; cor e etnia; lel e punigao;
racismo") e

() exemplificar e/ou especificar alguma parte do conceito
segundo a perspectiva descritiva selecionada (“precon-
ceitos religiosos, étnicos, sociais; politica governamen-
tal e histéria dos EUA, da Africa do Sul ete.").
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Se essas operagoes discursivas (categorizagao, especi-
ficagao, exemplificagao) estao ausentes, torna-se mais dificil
para os alunos apropriarem-se do conhecimento e transferi-lo
a outras situacgdes (devemos lembrar, um aspecto importante
da aprendizagem).

Por essas razdes, pode-se concluir que o discurso das
professoras observadas néo € coerente com os objetivos didati-
cos. Em outras palavras, as formas de falar na aula nao se-
articulam completamente com objetivos, pois o estilo de comu-
nicagao oral do cotidiano nao é suficiente para a comunicacao
na escola. A discrepancia aponta para a existéncia de uma
pratica de letramento profissional cuja auséncia afeta o discurso
didético de forma negativa e que precisaria, portanto, ser enfo-
cada nos programas de formagao da professora.

Capacidade de Compreenséo e a
Interpretagao de Textos Expositivos

A familiaridade com o discurso explicativo pode ser rela-
cionada & leitura e compreensio de prosa expositiva, que envolve
a localizacao de informacdes (tais como definigoes, explicacoes,
relacdes causais etc.) em géneros jomalisticos, documentos e
outros. Em geral, espera-se que a professora seja capaz de intro-
duzir os alunos em pelo menos esse tipo de texto; alias, nos
programas de alfabetizagdo funcional para adultos, essa & prati-
camente a inica expectativa. A leitura de textos expositivos, a fim
delocalizar informagdes, nao é especifica a profissao daprofessora;
ela & considerada também uma capacidade corriqueira, da leitura
cotidiana, e por isso ela é geralmente testada nas avaliagoes de
compreensao (ver se¢do anterior),

As formas de apropriagdo do texto na aula de leitura estio
relacionadas aos objetivos educacionais. Os projetos ja referidos
visavam ajudar as professoras nessa area, mostrando-lhes como
desenvolver atividades de leitura diferenciadas segundo objeti-
vos, estratégias de leitura, géneros do discurso, tipos de texto.
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Depois de um ano trabalhando dessa forma, percebemos uma
marcada diferenca entre as formas de trabalhar com o texto
narrativo ficcional, por um lado, e o texto informativo, nac ficcio-
nal, por outro. A diferencga estava relacionada aos tipos de per-
guntas que as professoras faziam para ajudar o aluno a construir
um sentido para o texto. Como a pergunta tem, de fato, efeitos na
aprendizagem, podemos classificar as estratégias para fazer per-
guntas sobre os textos como fazendo parte das capacidades de
letramento relevantes para o exercicio profissional.

Quando as professoras faziam uma analise de um texto
narrativo, como uma crénica, para posterior ensino, elas formu-
lavam questdes que poderiam ajudar os alunos a perceber a
trama de histéria, as relagoes causais entre agoes e motivagoes
das personagens, os conflitos e suas resolugoes, o ponto de
vista; além disso, as perguntas seguiam aproximadamente a
sequiéncia logica e temporal das acdes na crénica. Quando, por
outro lado, elas trabalhavam com o texto expositivo, como uma
noticia, elas nao formulavam perguntas facilitadoras para a
inferéncia do tépico e de outras idéias principais, a localizagao
e recuperagao de idéias, a percepcéo das relacgdes entre as
informagoes; em vez disso, solicitavam perguntas sobre deta-
lhes numa maneira aparentemente aleatéria, idiossincratica e
néo seqilencial. Face a evidéncias desse tipo, pode-se concluir
que, quando sdo consideradas as capacidades de leitura rele-
vantes para exercer a fungao, o texto probleméatico néo é o texto
literario contemporaneo (cf. Oliveira 1994).

Em um outro grupo de alfabetizadores® de outra regiao
do pais, foi observado padrao semelhante, também produzindo
o efeito, no observador ou avaliador, de tratar de problema
relacionado & compreensao de leitura de textos expositivos,

8 Esse grupo, formado por jovens adultos do sertéio nordestino, de ambos sexos, com
curso de Magisiério, realizava um estigio de educagdo continuada a fim de inserir-se
no programa de Alfabetizacao Solidéria, coordenado na UNICAMP pela Prof*. Dr*
Sylvia B, Terzi.

Decidimos investigar, entao, com esse grupo, sua compreensao
de géneros jornalisticos em textos de leitura (Souza 2000).

Embora as respostas desses alunos-professores diferissem
entre si, houve um padréo de respostas comum em todos os
protocolos. Ficou evidente, nessas respostas, que as formas atra-
vés das quais esses professores se apropriavam da informacéo
néac correspondiam as nossas expectativas, nao porque eles ti-
vessem problemas para localizar a infonmagao, mas por causa dos
seus modos de falar sobre a informagao. Em outras palavras, os
modos de falar sobre o material escrito nao correspondiam aque-
les legitimados pela escola e por outras instituigdes letradas que
avaliam a leitura (exames vestibulares, Provao, ENEM etc.).

As respostas do grupo mostravam pouca familiaridade
com as convengoes discursivas institucionalizadas dos testes
de compreenséo da leitura, Para que uma resposta seja consi-
derada correta, ela deve recuperar a informacgao e somente a
informacao solicitada. Asrespostas pareciam erradas a primeira
vista, mas, ao serem analisadas, percebia-se que nao houvera
mal-entendido. Elas produziam esse efeito de erro porque in-
cluiam comentarios nao solicitados, baseados nos contextos de
experiéncia dos professores. Exemplificando: para uma pergun-
ta que requeria localizar uma informagao, como: “Segundo o
autor, o sertao € a regiao mais critica em relagao ao indice de
homicidios. O que isso significa?” A resposta esperada era um
Iesumo ou parafrase da informacéo constante no texto, como
“Ha mais homicidios e menos policiais cfue no resto do estado”.
Entretanto, os professores que, de fato, provinham da regiao
referida na noticia, ndo parafrasearam a informagao (o que nao
€ surpreendente, pois essa informagéao seria partilhada por
examinador e examinado, portanto, redundante). Em vez disso,
eles enriqueciam a informaco incorporando o conhecimento de
senso comum ou da experiéncia pessoal, como na seguinte
resposta, tipica nos protocolos: “O que ele quer dizer é o que
nés sertanejos sabemos: a situagao é critica, a policia nao tem
armas e falta tudo, até lugar até enterrar tantos mortos”. Como
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nos demais casos discutidos, 6 efeito de disténcia, objetividade
neutralidade em relacéo ao objeto discursivo nao é produzido.

Uma questdo remanescente € a de determinar se a falta
de familiaridade com as convengoes discursivas dos testes de
Jeitura pode ser classificada no conjunto de capacidades de
letramento profissional a ser enfocado nos programas de forma-
gao da professora. Em outras palavras, se ha uma relagao entre
o padréao de respostas exemplificado acima e o discurso didatico
das professoras na aula de leitura de textos informativos.

Parece-me que ha. Embora as dificuldades que as profes-
goras pdtecem encontrar quando analisam um texto com obje-
tivos didéticos sugira a existéncia de problemas para localizar
informagoes nos textos, as respostas nos testes de leitura indi-
cam que o problema nac é propriamente a compreenséo do
texto. Ambas situagoes — aula de leitura e teste de compreensao
— parecem envolver aspectos formais relativos aos modos de
falar sobre os textos, que ndo comresponderiam aos modos
legitimados por instituigdes como a universidade e outras agén-
cias. Nao se justifica, portanto, considerar esse tipo de desem-
penho como um problema de "compreensac’ na leitura de textos
jormalisticos do cotidiano, como a noticia.

Pelo contrario, as evidéncias parecem indicar pouca fami-
liaridade com uma préatica analitica do letramento escolar: as
professoras nao foram orientadas para a construgao de ocbjetos
discursivos (como os da noticia do exemplo) sem explicagbes ou
justificativas provenientes de suas experiéncias cotidianas. As
suas tentativas para justificar os objetos discursivos resultam
na utilizacao de informacbes locais e parciais, nao sempre rele-
vantes a unidade seméantica toda. Uma vez que as experiencias
variam, a conseqiiéncia, no discurso didatico, pode vir a ser a
escolha aparentemente aleatdria de informagoes discretas, tal
qual observamos durante a aula de leitura de textos informati-
vos. Esse tipo de solicitagdo confunde qualquer interlocutor,
que néo terd a mesma vivéncia, e, por isso, pelo seu efeito
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dificultador da aprendizagem, pode concluir-se que a pratica
analitica descontextualizada para se falar sobre o texto privile-
giada na universidade é uma estratégia relevante para os pro-
gramas de formacéo de professoras.

As estratégias de oralidade letrada das professoras para
falar sobre os assuntos tratados em textos informativos lem-
bram sobremaneira os modos de falar das criangas nas familias
com tradigGes culturais orais descritas por Heath (1983). Duran-
te o processo de aquisigao da palavra escrita e em funcéo das
praticas analiticas para falar sobre os textos que a escola privi-
legia, essas criancgas perdiam sua espontaneidade e criativida-
de. Parece importante pensar em estratégias de ensino que nao
favoregam a mera recuperacéao de informacgdes para as profes-
soras nao acabarem perdendo sua espontaneidade, num pro-
cesso homogeneizador que € imitagdo pobre de praticas
culturais de letramento legitimadas (pois estas nio se reduzem
a falar daquilo que é de todos sabido) e que resulta muitas vezes
apenas numa fala mais previsivel e menos expressiva.

Capacidades interpessoais: discurso
didatico e legitimidade

Devido & distribuigédo desigual de conhecimentos consi-
derados legitimos na sala de aula, os modos de produzir o
discurso nesse contexto adquire grande importdncia. Em con-
textos onde essa desigualdade é muito marcada (como na aula
de alfabetizagéo de adultos), as situagoes que resultam podem
parecer confusas e ameagadoras aos alunos e, portanto, afetar
a aprendizagem.

Uma das conseqiiéncias da ascensao social em conse-
quéncia da escolaridade bem-sucedida da professora é sua
maior conscientizagdo sobre o que € considerado discurso letra-
do legitimo pelas instituigées de prestigio. Essa conscientiza-
gao pode manifestar-se de diferentes formas, algumas das quais
sao prejudiciais para seu crescimento e desenvolvimento (como
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a autocensura, ja discutida). A literatura aponta, por exemplo,
que a professora é extremamente eficiente na reprodugéo do
discurso académico na area da linguagem, da psicologia da
aprendizagem, da literatura, sem isso corresponder a um dis-
curso coerente no lugar de trabalho.®

Nas nossas observagoes na aula de alfabetizagao de
adultos, presenciamos muitas atividades que pareciam refletir
essa conscientizagao que tiveram marcado efeito no contexto
de aprendizagem: o resultado final era quase sempre a diminui-
gdo dos direitos dos alunos para produzir opinides sobre o
tépico,em pauta alternativas ao discurso das instituigdes letra-
das, com o consedqilente silenciamento da fala do aluno.

Consideremos um evento observado numa aula de leitu-
ra, sobre um pequeno texto informativo cujo topico era a auto-
medicagao e o uso de remédios farmacéuticos, na qual um aluno
adolescente disse que, na sua opinido, os remédios naturais as
vezes eram melhores ("tem vez que remédio de mato é melhor
(...) eu acho"). Uma vez que a medicina homeopatica & uma
prética alternativa cuja legitimidade independe de variaveis
como escolaridade, classe social, etnia, os argumentos do aluno
poderiam, em principio, ter sidos incorporados ao debate. En-
tretanto, a professora estava construindo o tépico como se a
compra e o uso de tais remédios fosse uma prética universal, o
que aparentemente inviabilizava, na sua percepgéo, a integra-
¢éo da contribuigédo do aluno ao debate. O que se seguiu parecia
uma batalha entre grupos com armas muito desiguais (a profes-
sora, por um lado, e esse adolescente e trés colegas, por outro),
Utilizando operadores argumentativos como e, entdo, e assim
- que faziam com que as suas palavras parecessem estar so-
mando argumentos em favor da mesmalinha argumentativa dos

9 Segundo Signorini (2000), a capacidade para o professor reproduzir discursos
académicos seria uma tdtica evasiva que lhe permite resistir ds agoes dos
bem-intencionados pesquisadores universitrios, mas ao mesmo tempo ndo favorece
seu desenvolvimento e silencia seus inleresses profissionais.

adolescentes — e se valendo do uso de expressoes da variedade
néo padrac por parte dos alunos (“remédio de mato, remédio de
casa, remeédio de agora”), da ambigtiidade lexical natural da
lingua, e até da faldcia ("ahh, vocé nio disse que remédio
natural é uma porcaria?”), a professora foi mudando os argu-
mentos originais do adolescente até reduzir sua fala original ao
absurdo. A situagéo acabou quando os alunos ficaram em silén-
cio (cf. Kleiman 1998).

A guestac que vem & mente é o porgué da aparente
necessidade de provar a superioridade do objeto discursivo
tépico na aula, a qualquer custo, mesmo recorrendo ac uso
abusivo de sua autoridade e poder: uma professora pode falar
mais alto, por mais tempo, mudar o assunto, e tudo isso, ainda,
na variedade padréo. A fala dessa professora mostra que, quan-
do a superioridade das instituigées letradas (a medicina, a
indistria farmacéutica e o tratamento dado a questao pelo texto
didatico utilizado) parece estar sendo questionada, a tnica
opgédo € provar o equivoco do aluno. Como representante das
instituigoes letradas cujos valores estava tentando ensinar, a
sua propria legitimidade passa a estar em jogo. Parece-nos que
sua vulnerabilidade na fungao de representante dessa cultura,
maior ainda por causa da nossa presenca, é fator determinante
dessa avaliagéo.

Essa reprodugao acritica do discurso dominante culmi-
nou, na aula observada, na rejeigao visivel da professora, por
parte dos adolescentes, um dos quais virou as costas e jogou no
chao-a folha com o texto, Na aula de alfabetizagao de adultos, o
conflito parece ser anorma, e por isso dizemos que a capacidade
de construir relagbes interpessoais de confianga é um importan-
te aspecto da formacao. Essa capacidade fica comprometida
quando a professora, por causa de sua inseguranga quanto a
sua legitimagéo pelas instituicoes de prestigio, deve calar as
opinidées contrarias. E devemos lembrar que a legitimagao de-
veria ser conseqléncia natural do processo de letramento e

formagao da professora. A evidéncia nos mostra que as praticas,
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representagoes e 0s saberes sobre a escrita, a apreciagao da
sranca literaria — ou seja, as praticas instrumentais de legiti-

macédo das professoras que deveriam ter sido construidas no

processo de letramento —nao parecem estar disponiveis.

Uma outra estratégia observada na aula de leitura, tam-
bém com conseqiiéncias negativas para a construgao de relagbes
sociais e a legitimacéo dos saberes dos alunos, estavarelacionada
ao embate entre as interpretagdes na tradigao escolastica, pri-
vilegiadas pelas professoras, e as de senso comum, dos alunos.

Em geral, as professoras tentavam encontrar uma moral
em qualguer texto, agindo como se a leitura pudesse ser justi-
ficada somente em fungao de alguma ligao moral a ser extraida
~dotexto. A tradicao escolastica na escola, que originalmente era
um método de abordagem dos textos para refletir e reconciliar
religiao e razdo, transformou-se, com o correr do tempo, em
método para preservar e inculcar idéias preestabelecidas, apro-
vadas, moralmente corretas (Manguel 1997, pp. 92-94). Enquan-
to tal estratégia funcionava na leitura de fabulas, ela tinha
conseqiiéncias hildrias, bizarras na leitura de outros géneros
literarios, como parédias e poemas. Nao é facil tirar uma ligéo
do tipo “Nio enganarés teu proximo" a partir de uma parodia
de Millér na qual uma barata engana um gato para nao morrer
afogada, porque lhe promete deixar que a devore se a salvar,
mas, uma vez salva, sai fugindo. Na aula observada, as dificul-
dades da professora eram ainda maiores porque os alunos,
apesar das perguntas da professora que os direcionavam para
essa conclusao, continuavam defendendo suas interpretagoes
de senso comum ("eu também enganava para me salvar de
morrer”). E cabe perguntar se 0s alunos, perplexcs, ao deparar
com o que parecia ser mais uma evidéncia do hermetismo da
palavra escrita, nao se questionavam se vale a pena quebrar o
codigo para ter acesso ao nonsense.

Os dois Gltimos exemplos, de ineficiéncia na incorporagao
das contribuigdes dos alunos ao tépico em construgao, estao de
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fato relacionados, eu acho, a pouca familiaridade da professora
com as praticas de leitura do texto literario. Diferentemente da
concep¢ao escolar sobre aleitura, ligada a uma velha concepgao
da interpretagao como "uma revelagao do significado” e extra-
gao de uma licao moral, a instituigao literaria enfatiza a multi-
plicidade de sentidos e o direito do leitor de construir sua
interpretagao. Embora a instituigéo literaria nao seja, evidente-
mente, aberta a qualquer sentido, esta predisposicdo maior
para a polissemia e menor compromisso com “a verdade” da
informacéao fatual & um elemento importante na construgao de
interacdes mais simeétricas com o aluno, na legitimacéo de suas
interpretagdes e, em iltima instdncia, na construgiao de sua
identidade institucional de aluno como aquele cque tem algo
relevante a dizer e merece ser ouvido pelos colegas de turma.
Portanto, por outros caminhos, chegamos também a concluir a
importancia de praticas de leitura de textos literarios em pro-
gramas para o desenvolvimento de capacidades relacionadas
ao trabalho da professora.

Consideragdes finais

Ninguém duvida da necessidade de redefinir os progra-
mas de formacao de professoras; porém a reforma deve estar
baseada na analise das praticas de letramento no local do
trabalho, levando em consideragoes as exigéncias de comuni-
cacao na sala de aula. Os riscos de que o desenvolvimento de
programas de formacfo baseados na analise das necessidades
e exigéncias de letramento para o exercicio profissional ficque
reduzido a um conjunto de objetivos funcionais nao sao poucos.
A integracao das professoras nas praticas das instituicdes de
prestigio esta diretamente relacionada a sua familiaridade com
diversas praticas das mais diversas instituigées.

Apontar problemas vagos e genéricos sobre os usos da
escrita coloca mais obstdculos para a professora, além dos
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muitos que ja superou com pouquissimo apoio das instituigoes
(que deveriam facilitar-lhe o processo de letramento — a escola e
4 universidade. Se continuamos buscando provas de sua com-
peténcia em areas que nao sao necessariamente relevantes
para o exercicio do trabalho didatico, poderemos encontrar
evidéncias ao contrario, que acabam mostrando-a a luz desfa-
voravel, Em outras palavras, se procuramos diferengas estéticas
entre o critico literario e a alfabetizadora, certamente as encon-
traremos, mas isto nao significa que a diferenca seja responsa-
vel pelo trabalho didatico, bem ou mal realizado, dessa
professdta. Tal como afirma Mey (1985) em relagao a lingua
padrao, ageles que néo aprenderam a forma padréo no bergo
nunca terao a fluéncia daqueles que af a aprenderam. O fato de
a professora ter chegado tarde s instituigbes letradas pode ter
reflexos na formagéao de seu gosto pessoal de leitura, mas isso
s6 deveria nos preocupar se interferir na pratica didatica; qual-
quer outra referéncia a qualificagbes pseudo-objetivas para o
ensino seja baseado na classe social e cultural € preconceituosa.

Sao necessarios uma perspectiva critica e programas de
formacéao da professora culturalmente sensiveis para desenvol-
ver préticas de letramento que tenham a ver com as competén-
cias discursivas do professor, sua credibilidade e sua
legitimidade, permitindo-lhe desfrutar dos beneficios do "bom"
letramento, aquele que permite melhor entendimento de nosso
contexto e maior controle sobre as nossas decisdes (Lankshear
e Lawler 1987). Devemos utilizar o fato de que o letramento da
professora é em geral superior aquele do resto da populagao,
para aumentar a confianga da professora na sua capacidade, em
vez de contribuir para sua autocensura. Um projeto politico que
sustente nossos programas de formagdo € um COmMPIOMISSO
ético com a pesquisa critica podem indicar o caminho para tal
realizagao.
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3
NARRATIVAS DE PRATICAS DE LEITURA:
TRAJETORIAS DA PROFESSORA-ALFABETIZADORA'

Ana Lucia Guedes-Pinto

Situando a pesquisa: por que estudar a professora -leitora?

Atualmente, a imagem publica das professoras-alfabeti-
zadoras, expressa através da imprensa escrita’ e até mesmo por
alguns trabalhos de pesquisa desenvolvidos na universidade,
tem mostrado arealidade de uma profissional do ensino que tem
sofrido, historicamente, um processo de desvalorizagéo de seu
trabalho tanto pela sociedade em geral quanto pelo governo.

Identidade e Sociedade™, em maio de 2001, na PUC-Rio

(]

Reliro-me basicamente ao jornal Folha de 8. Paulo, que possui ampla circulagiio, ¢
que tem, nos tltimos cinco anos, publicado diversas reportagens sabre o “estado™ da
educagio no Brasil.
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