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“A riqueza da leitura ndo esta
necessariamente nas grandes obras
classicas, mas na experiéncia do
leitor ao processar o texto. O
significado ndo est4d na mensagem
do texto, mas na série de
acontecimentos que 0 texto
desencadeia na mente do leitor.”
(LEFFA, 1996, p. 13).






RESUMO

A docéncia universitaria € uma profissio com um amplo campo de
saberes especificos e elementos constituintes, que se entrelagam a
formag&o humana e profissional no exercicio do magistério. Dentre eles,
estd a formacdo leitora como elemento influenciador no processo
formativo na pratica pedagdgica dos professores universitarios. Partimos
do principio de que uma formacdo leitora significativa poderia ser
formativa inclusive na docéncia universitaria. Por isso o objetivo geral
desta pesquisa foi compreender a formacdo leitora dos professores
universitarios e suas possiveis implicacbes na formagdo e na prética
pedagdgica. O estudo foi descritivo de abordagem quanti-qualitativa,
tendo como I6cus a Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC)
e participagdo de quarenta e oito professores da Instituicdo. O
instrumento de coleta de dados foi o questionario. O aporte tedrico
amparou-se nos conceitos de formacdo de professores e saberes
docentes, na tendéncia progressista libertadora, abordados por Freire
(2002), Névoa (1992; 1997), Tardif (2002) e Zabalza (2004), entre
outros autores. Para a discussdo acerca da formacdo leitora, dentro de
uma perspectiva psicolinguistica, o diadlogo ocorreu principalmente com
Leffa (1996) e Souza (2002), acrescido da contribuicdo de outros
pesquisadores. ldentificamos que a formacao docente e leitora ndo é um
processo homogéneo e constitui-se por meio da reflexibilidade critica
sobre as préaticas pedagogicas e por intermedio da reconstrucdo continua
da identidade cultural de cada professor. Nesse sentido, a pesquisa
apontou que a leitura é uma ferramenta interdisciplinar de trabalho e de
producdo de conhecimentos, sentidos e significados. De acordo com
nossos estudos, a formagdo leitora € intrinseca no saber e fazer
pedagogico, uma vez que a leitura faz parte da constituicdo dos sujeitos
e da docéncia. Sendo assim, a leitura € uma competéncia a ser adquirida,
gue promove emancipacdo dos sujeitos. Com relagcdo as praticas
pedagogicas, a pesquisa distinguiu que o processo de formacao leitora é
um fator influenciador nos quesitos de metodologias de ensino
aprendizagem também no ensino superior. Por fim, o estudo apontou
gue a formagéo leitora que cada professor recebeu interfere tanto na vida
profissional quanto na vida pessoal dos pesquisados.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Formacdo leitora. Prética
pedagdgica.






ABSTRACT

University teaching is a profession with a wide field of specific
knowledge and constituent elements, which intertwine with human and
professional formation in the exercise of teaching. Among them is the
reading education as an influencing element in the formative process in
the pedagogical practice of university teachers. We assume that a
significant reading formation could be formative even in university
teaching. Therefore, the general objective of this research was to
understand the reading education of university professors and its
possible implications on the formation and pedagogical practice. The
study was descriptive of quantitative and qualitative approach, having as
its locus the University of the Far South Catarinense (UNESC) and
participation of forty-eight professors of the institution. The data
collection instrument was the questionnaire. The theoretical support was
based on the concepts of teacher education and teaching knowledge, in
the liberating progressive tendency, approached by Freire (2002), N6voa
(1992; 1997), Tardif (2002) and Zabalza (2004), among other authors.
For the discussion about reading education, within the psycholinguistic
perspective, the dialogue took place mainly with Leffa (1996) and Souza
(2002), plus the contribution of other researchers. We identified that
teacher and reader training is not a homogeneous process and it is
constituted through the critical reflexivity on the pedagogical practices
and through the continuous reconstruction of the cultural identity of
each teacher. In this sense, the research pointed out that reading is an
interdisciplinary tool for work and production of knowledge, meanings
and meanings. According to our studies, reading education is intrinsic in
pedagogical knowledge and practice, since reading is part of the
constitution of subjects and teaching. Thus, reading is a competence to
be acquired, which promotes emancipation of the subjects. Regarding
the pedagogical practices, the research distinguished that the reading
formation process is an influencing factor in the teaching methodologies
learning aspects also in the higher education. Finally, the study pointed
out that the reading education that each teacher received interferes with
both the professional and personal lives of the respondents.

Keywords: University teaching. Reader training. Pedagogical practice.
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1 PRIMEIRAS PALAVRAS

A aprendizagem ndo é simplesmente a aquisicdo de um

novo comportamento, mas a mudanga de um comportamento j&
existente.

Leffa (1996, p. 26)

A docéncia universitaria € um profundo e peculiar campo de
trabalho de pesquisa académica. E uma atividade complexa que exige
dos profissionais saberes especificos da docéncia que impactam na
construcdo da formacdo e na prética pedagdgica. A formacdo docente
nao é um processo homogéneo e nem estatico. Segundo Névoa (1997), a
formacdo ndo se estabelece por acumula¢do de conteldo, técnicas ou
conhecimentos. Ela se constitui por meio da reflexibilidade critica sobre
as praticas pedagogicas e por intermédio da reconstrucdo continua de
uma identidade cultural. Assim sendo, a formacgdo docente, inicial e
continuada tem por objetivo auxiliar na formacdo do senso critico e
consciente da importancia do exercicio competente e ético da docéncia
nos contextos educacionais e sociais.

Esse campo, entdo, apresenta uma vasta diversificacdo de temas e
dilemas educacionais que se entrelacam a formacdo humana e
profissional no exercicio do magistério. Dentre eles, pensa-se na
formacdo leitora dos professores universitarios, bem como nas
implicacBes dessas nas suas praticas pedagdgicas. Isso, porque o
processo de formagdo que constitui um leitor incipiente em proficiente é
continuo, vai além da alfabetizacdo e do letramento. Esse ensino esta
intrinseco no saber e fazer pedagogico, uma vez que a leitura com seus
diversos beneficios faz parte da formacdo integral dos sujeitos.
Compreendendo que a leitura ¢ uma ferramenta interdisciplinar de
ensino e o ato de ler € um processo interativo social, faz-se pertinente,
neste estudo, estabelecer esse entendimento, devido as exigéncias da
sociedade do século XXI que, no minimo, clama por uma populacdo
letrada.

De acordo com os atuais referenciais tedricos, a leitura, possui
um valor polissémico, a vista disso é primordial compreender os
conceitos atribuidos a ela e a formacédo leitora. Por isso, partimos da
perspectiva de Leffa (1996) para o qual a leitura é um instrumento
interdisciplinar de ensino, com énfase no processo da construgdo de
sentidos quanto ao ato de ler. Segundo o autor, esse processo de
formagdo e aprendizagem faz parte de um fendmeno cognitivo,
metacognitivo e social da formagdo de um leitor proficiente. Nesta
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perspectiva, a leitura em certa proporcao € responsavel pela qualidade
na educacdo e formacdo dos sujeitos. Portanto, a formacdo leitora
ocasiona impacto ao longo da vida pessoal e profissional das pessoas.
Nesse entendimento, a formagdo leitora pode ser um dos elementos
influenciadores no processo formativo e na pratica pedagogica dos
professores universitarios. Diante dessa introducdo, apresento uma
autoanalise de minha trajetéria de vida e académica, da minha formagéo
leitora e dos desejos em aprender e pesquisar sobre a formacao leitora
no Mestrado em Educacao.

1.1 MINHA TRAJETORIA ATE O MESTRADO

Os professores tém sensacOes, refletem e aprendem ao exercer a
profissdo e ao se assumirem professores. Eu sou professora de Lingua
Portuguesa e, além disso, sinto-me uma pesquisadora iniciante, contudo,
ao realizar essa pesquisa, acredito que é isso que eu quero fazer pela
minha vida toda. Minha sensacdo é de satisfacdo por concluir o estudo e
inacabamento, por saber que poderia fazer mais com ele para contribuir
com a educacdo e comigo também, como ser inacabado, como diz
Freire. Com esse sentimento, penso em minha constituicdo formativa
pessoal, e profissional.

Quanto a minha trajetoria familiar, posso dizer que recebi o que
considero uma boa formacdo humana, constituida por valores, respeito,
direitos e deveres. Esta constru¢cdo da minha identidade pessoal foi
amparada no amor, na verdade e no carinho. Eu, assim como grande
parte da populacdo brasileira, venho de uma classe baixa, como
pouquissimas condi¢des econdmicas. O Brasil, embora seja um pais rico
em recursos naturais e culturais, ndo proporciona oportunidades
igualitarias de educacdo para todos, o que eu acredito ser o caminho
para a emancipacdo dos sujeitos. Quando passamos a compreender
nossa realidade, passamos a construir hipoteses a respeito do desafio
frente a essa realidade e assim comegamos a procurar solugfes. Dessa
forma, podemos transformar a realidade na qual nascemos por meio da
educacéo e do trabalho.

Analisando minha trajetéria estudantil, inicio descrevendo quanto
a leitura foi importante na minha vida, pois ela é uma das formas de que
dispomos de interagdo com o ambiente o qual estamos inseridos e para a
nossa compreensdo do mundo. Por essa razdo, € necessario que as
pessoas tenham contato com livros desde cedo. Minha infancia nao foi
marcada pela leitura, pois meus pais ndo liam para mim, ndo tinham
esse habito. Eu ganhei alguns livros de histdrias infantis, mas eles
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ficavam na estante, as vezes eu folheava, olhava as figuras e fingia que
os lia, como toda crianca em idade pré-escolar. S6 mais recentemente é
que aprendi que essas ac¢Oes sdo formas de letramento.

No ensino fundamental, estudei em escola publica estadual, com
um ensino precario em relacdo a leitura. Durante a fase do ensino médio,
estive envolvida em cursos, palestras e eventos que estimularam a
apropriar-me da produgédo do conhecimento e foram impulsionando-me
a estudar mais. Naquele periodo, o governo passou a disponibilizar
muitas formas de ingresso as instituicdes de ensino superior,
possibilitando dessa forma que mais pessoas tivessem acesso ao Ensino.
Em uma das propagandas da televisdo, conheci a Universidade do
Extremo Sul Catarinense (UNESC), onde ingressei e conclui o Curso de
Letras, no ano de 2016.

Ao fazer parte do Curso de Letras, apaixonei-me pela Educagéo,
aprendi muito com todos os professores e construi um gosto pelo ato de
aprender e ensinar. Passei a entender que o real aprendizado ndo esta
pautado em uma média aritmética, em uma posi¢do social ou cultural, e
sim, nos conhecimentos e saberes adquiridos ao longo da formacg&o
pessoal e académica, e no que vocé vai fazer com ele. Durante o Curso
de Letras, passei a conhecer o mundo da leitura e compreender o quanto
a formacgdo leitora pode influenciar na criticidade dos individuos,
modificando pensamentos e atitudes. Comecei a entender que ler € ir
além de codificar, ou seja, mais do que juntar as letras em silabas; é um
processo de interpretacdo, compreensdo, contextualizacdo com a
realidade e interagdo entre leitor, texto e contexto.

O desejo em pesquisar sobre o desenvolvimento de ensino de
leitura e o entendimento adquirido quanto a leitura e ao processo de
formagdo leitora sdo provenientes tanto do Curso de Letras, quanto da
participacdo no grupo de pesquisa do Programa Observatorio da
Educacdo (OBEDUC), da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), por meio da participagdo do projeto “Ler e
Educar: formagdo de professores da rede publica de Santa Catarina”,
orientado e coordenado pelas professoras Dra. Angela Cristina Di Palma
Back, Dra. Ana Claudia de Souza e Dra. Claudia Finger-Kratochvil.
Com essas professoras, nas discussdes em grupo, nas leituras e com as
contribui¢Bes dos colegas de pesquisa eu percebi o quanto a formacéo
leitora é importante, o que veio a ser confirmado durante os encontros
com o0s grupos focais nas escolas nas quais foram realizados os
encontros. Portanto, o conhecimento nunca cessa, ele se propaga a cada
discussdo, a cada encontro em cada situacdo nova de ensino e
aprendizado compartilhado.
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Nesta trajetéria de vida académica, também passei a conhecer o
“mundo da pesquisa”, envolvendo-me em estagios, seminarios,
congressos, palestras, participando de cursos de extensdo, projetos de
iniciacdo cientifica, promovidos pela UNESC, como no grupo de
pesquisa do qual eu participo, o Grupo de Estudos sobre Universidade
(GEU), coordenado pela professora Dra. Kelly Gianezini. O GEU é uma
rede consolidada de estudos, registrada no Diretério dos Grupos de
Pesquisa/CNPg. Neste grupo, participei de varios momentos
significativos de reflexdes e aprendizado da producéo do saber, voltadas
ao ensino superior.

Durante o curso de graduacdo também participei como bolsista
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID),
financiado pela CAPES. O Programa é uma ac¢do da Politica Nacional
de Formacdo de Professores do Ministério da Educacdo (MEC). Com
essa participacdo obtive algumas experiéncias com relacdo a prética
pedagbgica, com o desenvolvimento de atividades e projetos, orientados
pelos professores e coordenadores do projeto. Passei a conhecer a
realidade vivenciada pelos professores e alunos das escolas publicas de
educacéo basica, das quais frequentei. Foi uma experiéncia significativa.

As curiosidades acerca da formagdo e da ‘“Docéncia
Universitaria” surgiram com as pesquisas realizadas ao longo dos anos
no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC),
financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), do qual fui bolsista do prof. Dr. Gildo Volpato,
com o Projeto de Pesquisa: “A internacionalizacdo como desafio no
ensino superior: dos ganhos individuais aos impactos institucionais”,
que visou compreender as politicas de internacionalizacdo do ensino
superior em nivel de graduacdo, estimuladas pelo processo de
globalizacdo e suas decorréncias nas experiéncias de formacéo
académica e os possiveis reflexos de qualidade nos processos de ensinar
e aprender nos cursos de graduacéo e na Instituicdo. Nele ampliei minha
experiéncia com leituras e fichamentos de referenciais teoricos, e tive
meus primeiros aprendizados na elaboracdo de instrumentos de
pesquisa, fazer entrevistas, aplicar questionarios, criar quadros de
andlise, e analisé-los.

A conclusdo da minha primeira pesquisa de forma individual deu-
se com o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), intitulada: “Praticas
de leitura: o saber e fazer pedag6gico dos professores do Curso de
Pedagogia da UNESC”, defendida em 2016, orientada pela professora
Dra. Angela Cristina Di Palma Back. O intuito da pesquisa do TCC foi
a percepcdo dos professores, sobre as praticas pedagdgicas que
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envolvem a leitura no Curso de Pedagogia da UNESC. Envolveu
entrevistas semiestruturadas, com seis docentes atuantes, no ano de
2016. De acordo com os relatos, os professores possuem o habito de ler
com frequéncia, ndo apenas leituras de formacdo e profissionalizacao,
mas também por lazer, no entanto, muitos lamentaram ndo ter tempo
para tanto. Constatamos dentro dos aspectos observados, que s&o
leitores proficientes. Relataram utilizar diversas estratégias de leitura ao
ler e por terem esse habito com o tratamento da leitura, ensinam e
incentivam a utilizacdo das mesmas aos alunos. Por isso, suas
habilidades, metodoldgicas e leitoras refletiam significativa e
positivamente na formacdo dos académicos. Entretanto, surgiram
indicios de que ndo tinham bem constituidos um conceito para o ensino
de leitura, sdo leitores e indicam leituras de modo involuntario, ou seja,
como uma metodologia pratica, pronta, uma espécie de roteiro de
tratamento com o texto trabalhado. Cogitamos entdo, que essa caréncia,
poderia ser devido aos aspectos de formacdo, pessoal, profissional e
académica dos participantes.

Com relacéo aos graduandos do Curso de Pedagogia, mesmo com
os esforcos e a utilizacdo das estratégias de leitura, ensinada pelos
professores, constatamos que ha, de fato, defasagem no desempenho em
leitura. Conforme apontaram os relatos, os alunos chegam ao Curso com
uma enorme dificuldade de leitura, interpretacdo e ortografia. Logo, se
concluiu, ser uma imagem de um ensino insatisfatério que se inicia na
Educacdo Bésica, que tende a continuar no ensino superior. Os
resultados apontaram que as praticas de sala de aula e as estratégias de
ensino sdo intrinsecas ao saber e ao fazer pedagogico docente.

Enfim, cheguei ao mestrado, no ano de 2017, com o desejo de
continuar minhas pesquisas, quanto a formagdo leitora e as préaticas
pedagogicas, iniciadas na graduacdo. Apos tantas leituras e discussdes
em aula, comecei a preparar-me para a pesquisa, e questionar-me: de
onde surgiu, enfim, em mim, o gosto pela leitura? O que me levou a
pesquisar sobre isso? Sera que eu sei 0 que é leitura? Eu consigo ensinar
leitura? Serd que eu sou uma leitora proficiente? Sera que a leitura
ajuda na formagdo docente e na pratica pedagdgica do professor na
universidade?

Acredito que todos esses questionamentos que me envolvem
surgiram porque 0 mestrado é um processo de construgdo,
desconstrucdo e reconstrucdo individual. Ao realizar um Mestrado em
Educacdo se passa a refletir sobre diversos assuntos ja postos (ou nao),
pesquisados ou ndo com objetivo de apropriar-se do mundo da pesquisa
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cientifica e agregar subsidios que possam contribuir com a educacéo e
com a sociedade.

ApoOs essa apresentacdo de minha trajetoria académica e algumas
consideragdes que impulsionaram esse estudo, passamos a apresentar as
delimitacdes gerais do estudo, 0s questionamentos que nos levaram a
chegar ao tema e ao objeto dessa pesquisa, explicitando, na sequéncia,
0s objetivos da pesquisa.

1.2 QUESTOES NORTEADORAS, TEMA E OBJETIVOS

Algumas inquietacBes se fizeram presentes e nortearam a

pesquisa, além do desejo pessoal. Foram levantados alguns
guestionamentos: Quais as fontes de leituras dos professores
universitarios e a que formagdo leitora elas os remete? Serd que a
formagdo leitora é também formadora de principios da docéncia? As
leituras proporcionaram reflexdes sobre o seu ser e agir docente? Ha
relaces com o conteido a ser ministrado? Com a instrumentalizacéo de
metodologias? Com a avaliacdo da aprendizagem? Ou com a relagdo
professor/aluno? A partir desses questionamentos, comegamos a nos
dedicar as delimitacGes gerais para efetivar o estudo.
Para se concretizar uma pesquisa cientifica, é indispensavel definir o
tema. Segundo Lakatos e Marconi (2003, p.218) o tema de uma
pesquisa ¢ “dotado necessariamente de um sujeito e de um objeto, 0
tema passa por um processo de especificacdo.” De acordo com Tardif
(2002), os saberes docentes sdo partes integrantes das experiéncias,
desse modo, compreendendo a leitura como um processo de ensino e
formacdo, resultado de experiéncias vivenciadas, delimitou - se o tema
da pesquisa: a formacéo leitora como um dos elementos influenciadores
no processo formativo e na pratica pedagodgica dos professores
universitarios. Segundo Tardif (2002, p. 13), “o que um professor sabe
depende também daquilo que ele ndo sabe daquilo que se supde que ele
ndo sabia daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos
saberes que os outros Ihe opdem ou lhes atribuem.” Os saberes das
experiéncias, as formacdes e titulagbes exigidas, os conceitos de ensino
e as formas de relacionamento com os alunos possibilitam uma
dindmica de interacdes entre 0s sujeitos, que emanara na construcdo de
saberes ligados em outras extensdes derivados de situagcdes adversas.

Diante dos questionamentos acima e uma vez ficando claro o
tema e o objeto de estudo, definimos como objetivo geral da pesquisa:
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v' Compreender a formacdo leitora dos professores universitarios
e suas possiveis implicacbes na formacdo e na pratica
pedagobgica.

Para alcancar este objetivo, definimos quatro objetivos
especificos, a saber:

a) Caracterizar os sujeitos da pesquisa, identificando os aspectos
gue podem ser condicionantes da formacéo leitora.

b) Verificar o conceito de leitura dos professores universitarios.

¢) Investigar, qual o perfil leitor dos professores universitarios.

d) Analisar as implicagbes da formacdo leitora e identificar as
praticas pedagdgicas dos professores universitarios com relacéo
a leitura.

Os objetivos especificos, para Lakatos e Marconi (2003, p. 219),
possui uma “funcdo intermediaria e instrumental, permitindo, de um
lado, atingir o objetivo geral e, de outro, aplicd-lo a situagdes
particulares.” Uma vez, que delimitamos o tema e definimos os
objetivos, passamos a apresentar a relevancia, a justificativa e a
problematizacdo desse estudo.

1.3 RELEVANCIA, JUSTIFICATIVA E PROBLEMATIZAGAO

Partimos, portanto, do principio de que a formag&o leitora exerce
um papel formativo na educacdo. A leitura é entendida neste estudo
como uma ferramenta metodoldgica, inclusive na docéncia universitaria,
pois 0 ato de ler é também adquirir um produto cultural, produzido por
agentes historicos. “O ato de ler expande o leque de experiéncias do ser
enquanto crianga ou adulto, percebendo novas formas de conceber o
mundo e a si mesmo.” (SANTOS-THEO, 2003, p. 2). Assim sendo,
“[...] as competéncias leitoras diretamente relacionadas a memoria
humana sdo um fator essencial na aquisicdo de Lingua e no
desenvolvimento do ensino de leitura.” (SOUZA, 2012, p. 45). Diante
desse entendimento, além do desejo pessoal em pesquisar sobre leitura,
advindo das participacbes em grupos de pesquisa € minha formacéo
académica como professora de Lingua Portuguesa, justifico esta
pesquisa amparada no pensamento de Souza (2012, p. 83), “[...] se néo
sabemos ler ndo podemos ensinar leitura. Ler e escrever sdo
competéncias bésicas e essenciais, direito de todo e qualquer individuo
que vive em sociedade letrada.” Compreendo que para que se possam
formar leitores proficientes é necessario que os professores também
sejam leitores.
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Ultimamente, no mundo, assim como no Brasil, existe uma
preocupagdo constante com o ensino de leitura e do que precisamos para
ensinar e aprender a ler, bem como o0s processos avaliativos e
pedago6gicos do mesmo ambito discursivo. A discussdo muitas vezes é
decorrente do fracasso no desempenho em leitura dos alunos,
apresentado no ultimo indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB), no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
ou Programme for International Student Assessment, além do Indicador
de Alfabetismo Funcional (INAF), comentados por Souza (2012). A
suposicao é que esse indice pode ser resultado de uma formagéo basica e
universitaria insatisfatoria, fazendo com que alunos e professores, que
ndo receberam uma boa formacéo em leitura, sintam-se despreparados e
guando imersos em salas de aulas, ndo estejam conseguindo formar
novos leitores como se almeja. De acordo com Souza (2012), estes
aspectos levam a compreensdo e reflexdo de que o ensino de leitura
influencia nas praticas pedagdgicas e, por isso, deve se rever as
metodologias de ensino e as estratégias cognitivas e metacognitivas
atribuidas ao seu desenvolvimento.

No presente momento, a proficiéncia em leitura no Brasil, ainda
ndo é satisfatdria, pois, de acordo com o levantamento realizado pelo
PISA de 2015, com base nos resultados avaliativos, divulgados pela
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), o pais esta na 59° posicdo, o que demonstra a falta de leitores
proficientes. Ademais, esses dados apontam a caréncia de formacéo de
gualidade para o desenvolvimento, tanto social quanto tecnolégico do
pais. Neste sentido, possivelmente, esses indices apontados pelo PISA
sejam  repercussdes das praticas pedagoOgicas oriundas das
particularidades socioculturais, econémicas e politicas que envolvem a
formacado leitora dos professores.

Dessa forma, considerando a analise discutida por Souza (2012),
resultados dos dados avaliativos do PISA e levando em conta a realidade
brasileira, entendemos que esses indices estdo ligados as questdes
metodoldgicas do ensino de leitura, como a cognicdo, a aprendizagem e
uso da linguagem. A partir desse entendimento é que se problematizam
a formacdo leitora e suas relagdes com a formacdo docente e a préatica
pedagogica. Nosso problema de pesquisa levanta questdes de carater
objetivo e subjetivo, por ser um assunto amplo e complexo. “O
problema de pesquisa é algo evidenciavel e pode ter carater objetivo ou
subjetivo, além disso, pode ou ndo ter uma resposta pronta, imediata,
pois 0 mesmo parte de uma necessidade humana.” (SAVIANI, 2002,
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p.19). Apds essa prospeccdo sobre a realidade brasileira dos indices de
proficiéncia em leitura, passamos a apresentar os estudos antecedentes.

1.4 OS ESTUDOS ANTECEDENTES

Com o intuito de responder as exterioridades e dimensdes
destacadas e privilegiadas sobre este tema, realizamos uma prospeccéao
do campo referente as publicacdes dos ultimos cinco anos. Com este
levantamento, pode-se averiguar de que formas e condicBes tém sido
produzidas as dissertacGes de mestrado, teses de doutorado, publicagdes
em periddicos e comunicagBes em anais de congressos e de semindrios,
envolvendo a tematica. Como critério de busca principal, estipulamos as
producdes académicas publicadas no periodo de 2013 a 2017, que
tratassem sobre o mesmo objeto de estudo proposto neste estudo a
“formacdo leitora do professor universitirio” e quatorze filtros
avancadas, dentre eles, a verificagdo de dissertacGes e teses, na
area/campo do conhecimento Educacdo, realizados no Brasil e
especificamos as publicaces dos trabalhos realizados no Extremo Sul
Catarinense. A busca se deu em duas etapas em nivel nacional e
regional, em cinco acervos digitais.

A primeira na base de dados Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD), gerenciada pelo Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). A Tese intitulada:
“Leituras de professores de Pedagogia de instituicdes particulares de
ensino superior em Belo Horizonte e algumas implicagbes nas suas
praticas docentes”, foi apresentada e defendida por Morais, no ano de
2014 na Universidade Federal de Minas Gerais. Seu objetivo foi
investigar as leituras dos docentes do curso de Pedagogia da rede
particular de Ensino Superior de Belo Horizonte. O estudo de Moraes
(2014, p. 17) apontou que, “a auséncia de docentes que demonstrem
uma convivéncia sadia com os livros e outros tipos de materiais escritos
pode prejudicar o envolvimento dos seus alunos com a leitura.” A autora
ressalta que o professor que é um leitor ativo, pode influenciar os seus
alunos e contribuir para o planejamento e a organizacdo de atividades
gue venham a transformar as atuais praticas de leitura deles.

Alguns fatores apontados nos estudos de Moraes em 2014 se
aproximam de inquietagGes que impulsionaram esta pesquisa, COmo por
exemplo, a “[...] constatacdo da falta de habito de ler ser um mau que
assola o Pais ha anos, onde muitos retratam o problema e pouco se faz
para mudar o cenario.” (MORAES, 2014, p. 92). Sua pesquisa relaciona
dados socioeconémicos, educacionais, € investiga 0 mundo sociocultural
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que envolve a formacdo leitora de professores de Pedagogia da rede
privada de ensino de Belo Horizonte. Em sequéncia a autora, aborda a
acdo docente e analisa algumas caracteristicas pessoais e sociais, por
meio de entrevistas semiestruturadas atribuindo analises socioldgicas
sobre o desenvolvimento leitor.

Com relagdo aos achados sobre praticas pedagdgicas, Moraes
(2014) diz que, como o processo de construgdo leitora parte da
constituicdo do ser humano, e ainda esta presente nas praticas de leitura,
nas metodologias de ensino, no contexto da “universidade, nos
professores e nas praticas de leitura que acontecem na sala de aula séo
corresponsaveis pela formacdo da identidade social desses leitores.”
(MORAES, 2014, p.174). A autora acrescenta que, “a entrada no mundo
da leitura ¢é fruto de relagdes simbolicas e socioculturais.” (MORAES,
2014, p. 174).

O estudo de Moraes (2014) apontou dados significativos, pois, de
acordo com a autora, 0s investigados sdo leitores considerados literarios
e leitores que leem a dita “literatura de massa.” Os dados identificaram
gue a maioria dos professores do curso de Pedagogia 1€ menos livros
literarios que a média brasileira dos leitores que se encontra na mesma
faixa social. Outro ponto que Moraes (2014, p. 179) apontou foi o
“aumento da leitura e producdo de periddicos, demonstrando um
percurso cada vez mais comum a leitura fragmentada.” Na pesquisa da
autora, a maioria dos entrevistados ndo apresentou problemas no seu
periodo de alfabetizagdo o que “[...] contribui para o sucesso escolar e a
presenca nesta fase ao acesso de bibliotecas.” (MORAES, 2014, p. 179).
Quanto ao periodo em que leram mais, foi quando ingressaram na
graduacdo. Sua pesquisa apontou também queixas dos professores
guanto aos alunos ndo serem leitores e ndo gostarem de ler, no entanto, a
autora revela que isso é um problema provido dos cursos de licenciatura,
gue formam os professores da Educacdo Basica. Por fim, com relacédo
aos alunos, Moraes (2014, p. 181) verificou a necessidade de ter um
“[...] programa que busque envolver ensino e habilidades de leitura dos
alunos que entram na no Ensino Superior [...],” para que eles ndo
produzam mais uma imagem negativa da leitura.

Enfim, a pesquisa de Moraes (2014) trouxe boas contribuicbes
para esta pesquisa, ela apontou alguns fatores que pensamos em analisar.
No entanto, o fator que distancia esse estudo da pesquisa atual que aqui
se apresenta, é que a autora ndo trata a leitura conforme o entendimento
adotado neste estudo. Pelo percurso investigativo e analises realizadas,
seu conceito de ensino de leitura é diferente do adotado por nds. Isto é,
no seu ponto de vista, o professor deve deter o conhecimento e ser um
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leitor e, com isso, solicitar que os alunos fagam o mesmo e sejam
leitores. Isso significa que o tratamento acerca da leitura é visto, no
estudo de Moraes como sistema de codificacdo e decodificacdo.
Acreditamos, de acordo com nosso estudo em Souza (2012) e Leffa
(1996) entre outros autores com os quais dialogamos na pesquisa, que a
leitura € um processo de ensino e aprendizado continuo em qualquer
ambito de formagdo pessoal ou académica. Portanto, a leitura é uma
sucessao de significados que por meio da compreensdo levam o leitor a
producdo de sentidos.

Ainda nesta caminhada em busca de antecedentes, também foi
pesquisado o Catélogo de Teses e Dissertacfes (CTD) da Coordenagdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Cerca de
5% das Teses e das DissertacGes encontradas utilizaram como sujeitos
dos estudos, integrantes da comunidade. Acrescenta-se que, na maioria
das dissertacBes, 0s sujeitos sdo os alunos ou professores de nivel
técnico/basico (magistério/graduacdo) ou com especializacdo Lato Sensu
e foram localizados registros de estudos em relacdo as implicacfes da
formagdo leitora de sujeitos professores com pds-graduacdo Stricto
Sensu em suas praticas pedagdgicas.

Posteriormente, verificamos as producdes na area da educacéo, na
base da CAPES, referentes as Universidades da Regiéo Sul do Brasil: no
Parana Santa Catarina e Rio Grande do Sul. As producbes observadas
ndo abordam a tematica ora discutida, tdo pouco se referem no que ou
em qual medida a formacédo leitora do professor universitario, poderia
ou ndo interferir na sua pratica pedagogica. Por esse motivo ndo se
listou em forma de citacdo as producdes lidas de nivel regional.
Posteriormente a essa defini¢do, delimitamos o lécus da pesquisa, 0s
sujeitos e demais informagdes sobre os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa que sdo apresentados na sequéncia.

1.5 PROCESSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Optamos por pesquisa quantitativa e qualitativa. De acordo com
Fonseca (2002) as pesquisas quantitativas centram-se na objetividade.
“Influenciada pelo positivismo, considera que a realidade s6 pode ser
compreendida com base na analise de dados brutos, recolhidos com o
auxilio de instrumentos padronizados e neutros.” (FONSECA, 2002, p.
20). Diferente de uma pesquisa quantitativa, na pesquisa qualitativa,
“[..] ndo ha formulas ou receitas predefinidas para orientar o0s
pesquisadores. Assim sendo, a andlise dos dados, passa a depender
muito da capacidade e do estilo do pesquisador.” (GIL, 2008, p. 175).
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Concordamos com Fonseca (2002, p. 20), que “a utilizagdo conjunta da
pesquisa qualitativa e quantitativa permite recolher mais informac6es do
gue se poderia conseguir isoladamente.” Quanto a tipologia desta
pesquisa ¢é descritiva. As pesquisas descritivas “t€ém por objetivo estudar
as caracteristicas de um grupo: sua distribuicdo por idade, sexo,
procedéncia, nivel de escolaridade, nivel de renda, estado de salde fisica
e mental etc.” (GIL, 2008, p. 28).

Este estudo teve como lécus a Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC). De acordo com o Departamento de
Desenvolvimento Humano (DDH), a Instituicdo conta com a
colaboragdo de quinhentos e vinte e seis professores em 2018 no quadro
de regime tempo integral, os quais foram convidados a participar da
pesquisa. Entretanto quarenta e oito professores responderam ao
guestionario, portanto passaram a ser os sujeitos da pesquisa.

A coleta de dados se deu por meio de questionario, no formato
formularios do Google, enviado por e-mail, aos professores. Na visdo de
Lakatos e Marconi (2003, p. 201), “o questionario é um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que
devem ser respondidas por escrito [...],” ndo exigindo presenga do
pesquisador. Para a elaboracdo do questionario, construimos questdes
investigativas, que foram elaboradas com base nas leituras do referencial
teérico e associadas aos quatro objetivos especificos. Logo,
organizamos da seguinte forma as perguntas: Caracterizacdo dos sujeitos
(3 questodes), objetivo “a”, (8 questdes), objetivo “b”, (6 questdes),
objetivo “c”, (2 questdes), objetivo “d”, (8 questdes). Ao todo o
questionario foi composto por vinte e sete questdes, intercaladas com
perguntas abertas, fechadas, questbes mistas e de mdultipla escolha.
(Apéndice A). Na sequéncia, amparando-nos no conceito de Chaer;
Diniz e Ribeiro (2011, p. 260) “[...] nas questdes de cunho empirico, é o
guestionario uma técnica que servird para coletar as informacdes da
realidade,” de qualquer pesquisa cientifica. Realizamos a elaboragéo dos
blocos de analises. Dividimos as perguntas em trés blocos.
Posteriormente, observando as respostas, estipulamos as categorias de
analises. Logo, apds nossa observacdo, atribuimos os resultados das
respostas quantitativas em quadros representativos e os dados das
questdbes de carater dissertativo e dialético, foram analisados
individualmente.

Quanto a andlise dos dados, foram utilizados para as questdes
abertas, a técnicas de analise de conteldo de Bardin (2004) e, para as
questdes fechadas, a estatistica descritiva. As analises de estatistica
descritiva, segundo Bardin (2004), consiste em utilizar organizadamente
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0s dados pesquisados com o intuito de interpreta-los na medida em que
o volume dos dados obtidos solicite a utilizacdo da estatistica
descritivamente e ela, por sua vez, se torne relevante para a
demonstracdo e a andlise do conteddo, interligando a segunda
abordagem utilizada, a qualitativa. Dessa forma, expomos os resultados
nos capitulos que complementam esse estudo. Apresentamos, na
sequéncia a disposicao das sessdes da dissertagdo.

1.6 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Este trabalho estd dividido em seis capitulos. No primeiro
capitulo: Primeiras palavras é o que acabamos de fazer a leitura, que
envolve toda a trajetdria deste estudo.

No segundo capitulo: A docéncia universitaria e os elementos
constitutivos da formacao realizamos breve descrigdo acerca das
universidades e o seu contexto histérico de formacdo e ensino. Isso
posto, discorremos sobre alguns aspectos da profissionalizagdo docente,
como, a docéncia universitaria e os saberes docentes. Posterior a essa
discussdo, passamos a refletir sobre os dominios e as competéncias da
docéncia no ensino superior, as dimensdes da acdo docente universitaria
e finalizamos abordando os saberes profissionais dos professores
universitarios.

No terceiro capitulo: Leitura e formacao leitora, apresentamos
amparados em Leffa (1996) e nos autores que compdem este estudo, a
concepgdo interacionista de leitura e reflexdes acerca dos modelos de
leitura top-down, bottom-up e a aproximacao interativa. Logo, passamos
a discorrer sobre as estratégias de leitura e a intervencéo pedagégica no
contexto universitério e finalizamos o capitulo com as contribuigdes da
literatura para a formacdo do leitor proficiente.

No quarto capitulo: Condicionantes da formacéo leitora dos
professores universitarios, realizamos a caracteriza¢des dos sujeitos da
pesquisa e apresentamos os condicionantes da formacdo leitora, que
envolveu a averiguacdo do contato que os professores tiveram com
leituras na infancia e o acesso a leitura na educacdo bésica. Essas
andlises contribuiram com as reflexdes para compreender suas
concepgOes de leitura. A partir disso, apresentamos a importancia da
leitura na 6tica dos professores, desde a educacgéo bésica a universidade,
bem como ariscamos tracar um perfil leitor dos professores
universitarios.

No quinto capitulo: Implicacbes da formacdo leitora na
pratica pedagdgica dos professores universitarios, realizamos as
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reflexdes sobre o ensino da leitura na sala de aula universitéria. Para
tanto além dos dados coletados para este capitulo especifico, amparamo-
nos nas analises das respostas que integraram todos 0s outros capitulos.
Isso porque s6 é possivel realizar uma anélise critica, tdo expressiva,
quanto é a influéncia da formacdo leitora na prética pedagogica, por
meio de um contexto amplo que envolva todo o processo formativo
leitor e todas as acdes e metodologias pedagogicas envolvidas nesse
cenario.

O sexto capitulo destinamos as nossas consideracdes finais. E
um momento discursivo que contribui com uma retomada da nossa
compreensdo acerca da formacdo leitora dos professores universitérios e
0 efetivo desenvolvimento do ensino de leitura. Nela, reafirmamos nossa
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem em leitura e as
praticas pedagogicas no contexto universitario. Retomamos nossas
andlises sobre o estudo da relacdo existente entre preferéncias literarias e
a formacéo leitora. E por fim, concluimos o capitulo com uma breve (re)
apresentacdo das analises quanto suas implicacdes no desenvolvimento
das metodologias de sala de aula. Apés essa introducdo, passamos ao
segundo capitulo que trata da docéncia universitaria e 0s elementos
constitutivos da formacao profissional.
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2 ADOCENCIA UNIVERSITARIA~E OS ELEMENTOS
COSTITUITIVOS DA FORMACAO

Existe muito para ser discutido a respeito da docéncia no ensino
superior, pois, quanto mais se Ié, mais curiosidade surge em
compreender sobre diversas particularidades que envolvem 0s processos
formativos e as praticas pedagdgicas em todas as areas do
conhecimento. As producdes tedricas nesta area estdo em expansao e as
pesquisas acerca da formacao docente que vem sendo desenvolvidas sdo
de suma importancia para enriquecer as discussdes e provocar avangos
neste campo, conforme as reflexdes trazidas por Cunha (2010a; 2010b;
2012), entre outros, no campo da pedagogia universitaria.

Segundo Cunha (2012), percorremos mais de dois séculos de
pensamento positivista que influenciam nas experiéncias com a
educacdo e as representagcdes sociais do contexto educativo. Para a
autora, a ideia de civilizacdo ideal republicana, com a democratizacgdo da
educagdo fundamental garantida e a expansdo da educacdo superior,
fortaleceram as funcGes das instituicbes de ensino e seus atores. No
entanto as funcbes tanto das instituicbes quando dos atores sociais
sofrem influéncias temporais. As transformacGes, tanto estruturais
guanto as tecnoldgicas, que abrangem os principios educacionais,
segundo Cunha (2010a, p. 09), “exigem saberes e sensibilidades
diferenciadas para transitar na complexidade dos processos educativos
que respondam as demandas da sociedade e dos educandos.”
Considerando esses saberes e sensibilidades docentes é que discutimos
sobre formacdo nos espacos académicos, procurando elementos que
possam relacionar a formagdo leitora com formacao docente e préaticas
pedag6gicas. No préximo subtitulo apontamos alguns aspectos da
formacéo, iniciando com uma breve descricdo da universidade e seu o
contexto historico.

2.1 AS UNIVERSIDADES E SEU O CONTEXTO HISTORICO DE
FORMACAO E ENSINO

As universidades configuram-se em um espago formativo, nas
quais os individuos passam a adquirir conceitos e desfazer-se de (pré)
conceitos e sdo estimulados a desenvolver o pensamento critico e
dialético. Tal afirmacdo é possivel, porque as universidades, de acordo
com Zabalza (2004), sdo instituicdes formativas em que se constituem
as identidades profissionais, com o intuito de formar sujeitos
capacitados para atuarem nas diversas areas do conhecimento, com
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criticidade, aptos a posicionarem-se frente as questdes socioeconémicas
e politicas presentes no mundo globalizado.

O cenadrio no qual esta pesquisa foi desenvolvida é a
universidade, que, no mundo ocidental, luta para manter-se com seus
objetivos formativos permanentes. Em uma perspectiva macrossocial,
que procura enxergar a complexidade do sistema educacional, a
universidade ¢, segundo Chaui (2003, p. 5), “[...] uma institui¢do social
e como tal exprime de maneira determinada a estrutura € 0 modo de
funcionamento da sociedade como um todo.” Neste mesmo pensamento,
acrescentamos que, para Zabalza (2004, p.09), a universidade ¢
considerada um espaco de tomada de decisdes formativas.” Segundo o
autor, ela possui uma enorme capacidade de preservar sua forma de
organizacgdo estrutural e renovar-se. E busca perseverantemente fazer
isso, tentando preservar sua esséncia educacional e seus principios
formativos.

Todavia, as universidades vém transformando-se com o tempo,
Zabalza (2004) assevera que devido as suas condigbes atuais de
sobrevivéncia e funcionamento, elas vém perdendo o foco, em outras
palavras, sua esséncia formativa, porque, em alguns casos, passaram a
funcionar como “[...] centros de producdo e transferéncia de
componentes culturais e profissionais.” (ZABALZA, 2004, p. 105). De
acordo com o autor, a classificacdo das universidades é medida com
base na quantidade de producdo cientifica ou técnica produzida pelos
professores. Esse fato observado pelo autor nas universidades influencia
em questBes formativas da docéncia, na dimenséo pessoal do professor e
reforca a preocupacdo do sentido de formacéo profissional com relacéo,
também, & aprendizagem, pois “0 nivel de formacdo oferecida aos
alunos que as frequentam constitui uma variavel de menor importancia.”
(ZABALZA, 2004, p. 105).

Estas discussbes, embora parecam recorrentes, tonam-se
pertinentes, porque historicamente, durante mais ou menos, nove
séculos, a universidade é uma instituicdo que envolve apenas uma parte
da sociedade. Segundo nos assinalam Santos (1999) e Masetto (1998),
este fato ocorre, porque, no passado, 0 ensino superior era elitizado e
limitado aos conhecimentos especificos que suprissem as necessidades
do mercado de trabalho. Segundo Zabalza (2004) e Masetto (1998), a
aprendizagem em todos os niveis graduais e a qualificacdo profissional
em todas as &reas do conhecimento sofrem influéncias devido as
herancas histdricas de um ensino tecnicista e elitizado. Entretanto Dias
(2005, p. 29) aponta que a universidade “tem sobrevivido a todas as
mudangas sociais, porque ainda que erre e falhe, também tem enorme
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capacidade de se superar, de se adaptar, de se transformar e de pensar o
futuro.”

Nos dados histéricos que sdo apresentados por Masetto (1998), as
primeiras universidades no Brasil eram tecnicistas e isso reflete na
educacdo e consecutivamente na formacdo até os dias atuais em que
vivemos. Antigamente, devido a influéncia portuguesa e europeia,
contratavam-se os profissionais atuantes no mercado de trabalho, que
possuissem maior prestigio na sociedade, para lecionar nas
universidades. Masetto (1998) observou que, com a formacdo dos
primeiros cursos superiores no Pais, surgiu a necessidade de ampliacdo
do quadro de professores, de modo que abrangessem as diversas areas
de conhecimento. O autor assinala que, até a década de 1970, a
exigéncia para o exercicio do magistério no ensino superior era que 0s
profissionais possuissem bacharelado e sucesso em suas carreiras. O
pressuposto era de que, se os profissionais sabiam desempenhar com
qualidade suas atividades, incondicionalmente, saberiam ensinar.
“Mesmo porque ensinar significava ministrar grandes aulas expositivas
ou palestras sobre um determinado assunto dominado pelo
conferencista, mostrar, na pratica, como se fazia; e isso um profissional
saberia fazer.” (MASETTO, 1998, p. 11).

Percebe-se que a preocupagdo com a qualidade da formacéo
docente nem sempre foi exigéncia no mundo académico, conforme
assevera Masetto (1998), ao descrever a trajetdria historica da educacao.
N&o havia uma preocupacdo com a qualidade da formacao docente nem
com as formas metodoldgicas ou pedagdgicas de ensinar. Apenas se
esperava que os alunos aprendessem um oficio. Por isso, o corpo
docente era composto por especialistas de areas do conhecimento que se
faziam necessario para suprir as necessidades do mercado de trabalho. E
assim se dava o ensino, segundo as observacdes de Masetto (1998) e
Zabalza (2004).

A pedagogia universitaria vem transformando-se ao longo dos
anos. De acordo com Zabalza (2004), esse processo retérico de ensinar
apresenta mudancas significativas. Percebemos que nas universidades 0s
professores e seus atores estdo cada vez mais preocupados com a
qualidade da formagdo. Como aponta Zabalza (2004, p. 169), j& existe
uma “[...] passagem de uma docéncia baseada no ensino para a docéncia
baseada na aprendizagem.” Embora este apontamento seja do ano de
2004, atualmente, notamos consideraveis mudangas de pensamento e
acOes pedagogicas, no Brasil. A literatura vigente no campo da
pedagogia universitaria aponta que uma formagdo docente adequada,
fortalecida pela teoria e pela prética, repercute em um ensino de
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qualidade e associadas a outros aspectos constitutivos formam bases
solidas que sustentam o avan¢o de uma sociedade.

Diante desse contexto, podemos acrescentar que a agdo
pedagbgica € a expressao e o desenvolvimento de atos autbnomos, livres
e politicos. Conforme aponta Freire (2002, p. 40), o ato de ensinar que
exige “liberdade e autoridade”, logo, impde ao educador ter seguranga e
competéncia profissional. Segundo o autor, para que isso ocorra, 0S
professores, ao exercitarem sua liberdade, assumem a responsabilidade
de suas acdes pela autoridade democratica, construindo uma
responsabilidade acerca dessa liberdade do ser livre, do ser mais, ndo
restringindo, dessa maneira, 0 saber pedagdgico a um ato de transmitir
contetildos programaticos. Para que possamos alcancar uma educagio e
uma formacgdo qualificada, devemos nos conscientizar que “[...] o
essencial nas relagdes entre o educador e educando, entre autoridade e
liberdades, entre pais, maes, filhos e filhas ¢ a reinvencdo do ser humano
no aprendizado de sua autonomia.” (FREIRE, 2002, p. 58). Diante dessa
visdo, Freire (2002, p. 25) entende que a acdo pedagogica “[...] ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
produgéo ou a sua construgdo.” Isto posto, discutimos na préxima secéo
sobre alguns aspectos que envolvem a formagdo docente no exercicio do
magistério com énfase no ambito universitario.

2.2 A PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE

A profissionalizagdo docente, de acordo com Zabalza (2004), ndo
s0 ultrapassa os cargos disciplinares por envolver competéncias relativas
a sua mudanga e aplicagdo, como por exemplo, os conteldos de
aprendizagem, como também ultrapassam a condicdo referente ao
processo cuja intencdo é a formacdo. Segundo Zabalza (2004, p. 115), a
formagdo “[...] como objetivo a ser atingido na universidade comporta
conteudos e conotagdes muito diferentes dos existentes até entdo.”
Conforme ja citado no contexto historico por Masetto (1998) e Zabalza
(2004), as exigéncias, esperangas e expectativas nas universidades, de
professores, seus agentes e da sociedade de modo geral modificaram-se
de forma consideravel. Entretanto Zabalza (2004, p. 115) salienta que a
formagdo, em certa medida, esta se afastando dos “[...] conteudos
cientificos especializados: o que se quer ¢ uma formagdo mais
polivalente, flexivel e centrada na capacidade de adaptacdo a situacdes
diversas e na solug@o de problemas.” O autor salienta que “[...] busca-se
um tipo de formacdo que permeia um desenvolvimento global da
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pessoa, potencializando sua maturidade e sua capacidade de
compromisso social e ético.” (ZABALZA, 2004, p. 115). Baseados
neste entendimento, inferimos que esta formagao e suas transformagdes,
por sua vez, impactam em aspectos que caracterizam e condicionam a
profissionalizacdo docente.

A docéncia, segundo Masetto (1998, p. 13), “precisa ser encarada
de forma profissional, e ndo amadoristicamente.” O autor afirma isso,
porque ndo existe uma formacdo especifica para docéncia no ensino
superior. Ainda hoje, na literatura vigente, ndo ha especificagdes e nem
uma referéncia citada sobre a constituicdo de um curso especifico,
voltado apenas para a docéncia no ensino superior. E sob este ponto de
vista que Masetto (1998, p. 13) adverte que, nos dias atuais, o0 exercicio
da docéncia no ensino superior envolve s6 o dominio dos
conhecimentos cientificos ou disciplinares a serem ministrados, “como
também um profissionalismo semelhante aquele exigido para o
exercicio de qualquer profissdo.”

Conforme Gimeno Sacristan (1993), a profissdo docente é a
expressao da particularidade da atuacdo dos professores na pratica. De
acordo com o autor, a docéncia, portanto, € um conjunto de aces
pedagogicas que envolvem os conhecimentos, exercicios, desempenhos,
atitudes e valores ligados a pratica, que constituem sua identidade.
Logo, como o exercicio da profissdo abrange diversos aspectos,
acreditamos, assim como Masetto (1998) e Gimeno Sacristan (1993),
gue seria importante para a profissionalizacdo docente uma formacg&o
especifica na area.

De acordo com o pensamento de Masetto (1998, p. 11), que “o
exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas, e
ndo se restringe a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou
doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo,
além de outras competéncias proprias.” Por isso consideramos que nesse
mundo globalizado e emergente de tudo, tanto na docéncia, quanto no
exercicio de qualquer profissdo, bem como na pesquisa, a capacitacdo
profissional continua é um fator essencial para ser um profissional
qualificado. Assim, passamos a dialogar na préxima secao sobre alguns
elementos constitutivos da formacdo docente que caracterizam a
profissdo.

2.3 DOCENCIA UNIVERSITARIA E OS SABERES DOCENTES

A docéncia no ensino superior exige saberes especificos que
impactam nos elementos constitutivos da formacdo docente e no
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desenvolvimento da pratica pedagdgica. Segundo Cunha (2012), nédo
existe uma Unica e exclusiva pedagogia universitaria. Para a autora o
que fortalece a qualidade tanto da educacdo quanto da docéncia sdo o
conjunto de saberes pedagdgicos dos professores, 0s conhecimentos
tedricos e praticos, as experiéncias profissionais e vivenciais, as
pesquisas, ou seja, as varias “pedagogias de ensino”, que constituem a
profissionalizacdo docente. Sendo assim, consideramos que na docéncia
ndo ha uma férmula Gnica de ensinar e aprender, tdo pouco um roteiro
de metodologias prontas para exercer a profissao.

A posicao apresentada por Gimeno Sacristan (1993) compartilha
desse mesmo pensamento, pois é necessario reconhecer a existéncia dos
saberes especificos a profissio docente. Para o autor, as
instrumentalizagdes préprias das metodologias estdo intrinsecas ao
trabalho do professor, que ndo é estatico. Sdo os saberes da experiéncia,
das construces didrias, das historias vivenciadas, que vao fazer cada um
encontrar a sua forma de ser professor. Neste sentido, as percepc0es, as
expectativas, 0s desejos e as necessidades dos professores devem ser
considerados, tanto nos momentos formativos, quanto, nos avaliativos e
nas praticas pedagdgicas. Diante disso, discorremos sobre a identidade
profissional docente universitaria, que fazem parte das dimensfes da
pratica pedagdgica no contexto universitario.

2.3.1 A identidade profissional docente universitaria

A formac&o docente ndo é um processo que apresenta semelhanca
de estrutura e nem € estagnada, é transformativo, versatil e mutavel. E,
por isso, que NOvoa (1992) assevera que a ‘““formagdo” funda-se,
também, por meio da versatilidade e destreza das préaticas, pela
tolerdncia com relacdo ao outro, por meio da teoria e da pesquisa e da
reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas. E, ainda, por meio da
reconstrucdo continua de cada profissional que se assume professor. De
acordo com o autor, a formacdo e a constru¢do da identidade docente
ndo se constituem apenas pela unificacdo de conteldos, metodologias,
técnicas ou conhecimentos variados, mas sim por um conjunto de
saberes e elementos que unidos as constituem. Por esses motivos que
envolvem o processo formativo da docéncia no ensino superior é que
apresentamos no quadro 1, os apontamentos sobre trés aspectos que
amparam o processo constitutivo de identidade do professor, de acordo
com Noévoa (1992):
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Quadro 1- Aspectos da identidade do professor universitario

N° Aspectos Reflex&o
Os principios e os valores integram-se na
Adesdo a constituicdo formativa e refletem nas
Primeiro principiosea | atitudes tomadas e posigBes assumidas
valores pelos professores dentro das salas de

aula, refletindo no ensino.

E necessario saber escolher as
metodologias de ensino utilizadas,
Segundo Acéo docente porque delas decorrem 0 sucesso ou 0
fracasso das experiéncias, que, por sua
vez, marcam a postura pedagogica.
Ponderagfes das acBes que formam sua
identidade docente. Estdo relacionadas
Terceiro | Autoconsciéncia | diretamente ao processo de reflexdo
sobre sua propria a¢ao didatica.

Fonte: Elaborado pela autora, baseada em N6voa (1992).

O exercicio de compreender a docéncia e a formagao do professor
universitario como sujeito da acdo pedagogica exige entender que sua
esséncia humana é condicional a sua técnica de trabalho. Como
observado por Dias (2005), a docéncia no ensino superior ¢ uma
atividade enigmatica. Os professores sdo seres humanos e atuam como
tal, as vezes de forma individualizada outras socializadas.

Diferente de um objeto inanimado, concreto, irracional e sem
vida, o professor é vivo, mutavel, racional, é um ser complexo e, por
isso, s6 pode ser compreendido respeitando sua esséncia, sua natureza
humana, bioldgica, histérica, individual, social e simbdlica. Neste viés,
consideramos que o exercicio da docéncia ndo € um dom. Ninguém
nasce predestinado a ser professor. Segundo Freire (2002), no exercicio
do magistério é que o professor se constitui docente. E podemos dizer
que pela formagdo inicial e continuada, pelas leituras e reflexGes que faz
durante a caminhada de autoformacgdo. Os professores, por meio do
desenvolvimento de suas capacidades profissionais, cognitivas e afetivas
problematizam o ensinar e apreender diante da realidade social,
mantendo um posicionamento ético de si e dos outros, comprometendo-
se, assim, com a promog¢do do ser humano em todos os sentidos. “Por
isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.” (NOVOA, 1997, p. 25). Perante essa reflexio passamos a
discutir sobre alguns apontamentos acerca dos dominios e competéncias
gue condicionam a ac¢do docente no ensino superior.
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2.3.2 Dominios e competéncias da docéncia no ensino superior

Indiscutivelmente a formagdo, os saberes docentes e as préaticas
pedagogicas na docéncia universitaria sdo preocupacgdes constantes no
meio cientifico e académico. Dentro desse contexto, centram-se
discussbes acerca dos dominios e das competéncias que abarcam a
profissdo docente. Assim sendo, existem alguns requisitos que se
configuram em dominios e competéncias da profissdo. Masetto (1998)
aponta que dominar os contetdos tedricos que envolvem as areas de
atuacdo docente, a capacidade de colocar o conhecimento tedrico em
pratica e praticar o exercicio de manter-se com postura politica e ética
no ato de ensinar integrado a préatica da profissao constitui-se em uma
formacédo de qualidade. Estes dominios podem ser adquiridos nos cursos
de bacharelado e pelo exercicio profissional, com inclusdo na pratica
social. Também, por meio de participacbes em cursos de
aperfeicoamento, especializagfes, congressos, simposios, intercambios,
entre outros. Para o autor, espera- se, que um professor universitario,
seja capaz de realizar pesquisa em diversos niveis, desde a producéo de
papers de seus estudos e reflexdes criticas sobre aspectos tedricos ou de
experiéncias pessoais, até a producdo de novos conhecimentos
cientificos ou de tecnologias de ponta alcangados por meio de projetos
de pesquisa envolvendo recursos e apoios de fontes financiadoras.

Vasconcelo (2000) contribui identificando que a formacéo
necesséria para exercer a docéncia no ensino superior abrange quatro
aspectos da competéncia profissional, conforme expomos no quadro 2:

Quadro 2— Aspectos da competéncia profissional

Requer dominio técnico do contelido que sdo

Formacéo técnico- ministrados aos alunos e dos conceitos
cientifica relativos as disciplinas da area de atuacdo de

cada professor.

Adquirida com o tempo de trabalho, por meio

Formagcdo pratica das experiéncias no campo de atuacao.
E a educacdo enquanto ato politico,
Formacéo politica respeitando a concep¢do de homem e de

sociedade e posicionamento ético profissional.
Abrange o processo cotidiano de construgdo
Formacdo pedagdgica | do fazer pedagogico, as formas de atuacdo, as
metodologias adotadas em sala de aula.

Fonte: Elaborado pela autora, amparada em Vasconcelo (2000).
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Todos esses aspectos da competéncia profissional abrange o
processo de construcdo do saber e do fazer pedagdgico. Vasconcelo
(2000) expde importantes contribuicdes para se pensar nas competéncias
do professor, lembrando que compete ao professor se apropriar delas e
se preparar para o exercicio do magistério. “Exige saberes especificos
que tem forte componente de constru¢do na pratica.” (CUNHA, 2010a,
p. 11). Assume-se, portanto, que a docéncia no ensino superior “[...] €
uma pratica que ndo se repete, é sempre Unica. Como tal exige
capacidades para enfrentar situa¢fes nao previstas.” (CUNHA, 2010a, p.
11). A partir disso, apresentamos alguns apontamentos que envolvem
0s saberes docentes.

2.3.3 Os saberes profissionais dos professores universitarios

Os saberes docentes envolvem consciéncia, reflexdo, teoria e
pratica. Segundo Cunha (2010b, p. 23), os saberes docentes “requerem
uma base consistente de reflexdo tedrica que, numa composicdo com as
demais racionalidades, favoreca o exercicio da condicdo intelectual do
professor.” Neste mesmo sentido, encontramos em Tardif (2002), que o
termo “saberes” ¢ utilizado para caracterizar acoes, ideias, pensamentos,
juizos, argumentos e discursos, obedecem a certas exigéncias de
racionalidade. A racionalidade, por sua vez, passa a vigorar na medida
em que as pessoas sdo capazes de justificar suas agbes por meio da
razdo, ou seja, quando ha consciéncia dos atos,

Ao conceituar os saberes docentes, Tardif (2002) recorre a
importancia da racionalidade, compreendida como a capacidade que o
professor possui de explicar suas agdes pedagdgicas. De acordo com o
autor os saberes ndo sdo conhecimentos empiricos que se esgotam no
exercicio do magistério. Nao sdo adquiridos intuitivamente ou apenas
praticando. Para o autor os saberes docentes sdo constituidos pelo
dominio do conteldo tedrico da profissdo que é aprendido no processo
formativo inicial, pelo exercicio da pratica pedagdgica, pelo tempo de
atividade profissional, pela experiéncia de mundo.

Sendo assim os saberes pedag6gicos ndo sdo estaticos. Tdo
pouco, sdo produzidos da mesma forma ou sdo sentidos e vivenciados
com a mesma intensidade pelos professores. De acordo com Tardif
(2002), tais saberes servem de base para o ensino. N&o séo limitados a
contetidos. Abrangem uma infinita adversidade de questdes, problemas
e objetos que séo relacionados as atividades docentes. Neste sentido, os
saberes docentes sdo plurais e heterogéneos. Para o autor, os saberes
docentes, podem sofrer alteragbes, pois estdo submetidos as
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interferéncias politicas, pessoais e profissionais. Embora possam ser
listados, ndo devem ser considerados como uma norma de conduta, nem
quer dizer que os mesmos, sejam condicionantes absolutos ao sucesso
0Ou ao insucesso da pratica docente.

A docéncia esté diretamente relacionada a um conjunto social de
varios saberes. Estes estdo entrelagados tanto com a ciéncia, quanto aos
problemas relacionados com as crengas, as limitagdes humanas, pois as
acOes dos professores se constituem de forma completamente diferente
de qualquer outra profissdo. Na perspectiva de Tardif (2002), o
conhecimento do professor é plural, neste parametro é construido por
diversos fatores, dentre eles o autor intitula quatro, saberes docentes, a
saber, elucidamos no quadro 3:

Quadro 3 — Saberes docentes
Constituem-se em um conjunto de saberes adquiridos
Saberes pelos professores, nas instituicbes de formagéo, isto é,
profissionais | o conhecimento cientifico, que o qualifica como
profissional da educacéo.
S40 os saberes que correspondem ao universo do
campo do conhecimento e emergem da tradi¢do
Saberes cultural. Segundo Tardif (2002, p. 38), “[...] séo
disciplinares | saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes que dispdem a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades sob a forma de disciplinas.”
S&o relacionados aos programas escolares. Obedecem
aos varios “[...] objetivos, conteidos e métodos a partir
Saberes dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
curriculares | saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelo de cultura e de formacdo para a cultura
erudita.” (TARDIF, 2002, p. 38).
S&o os conhecimentos do trabalho do professor, de seu
cotidiano. Estes sdo sabres essenciais e determinantes.
Muitos professores que ndo possuem formacédo
Saberes pedagégica se constituem por meio de suas
experienciais | experiéncias em sala de aula. Outros, embora tenham
tido essa formacdo didatica, necessitam dessa
experiéncia, pois dela emerge o desempenho em sala
de aula.
Fonte: Elaborado pela autora, na visdo de Tardif (2002).
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Conforme observamos com Tardif (2002) os saberes da docéncia
sdo base de um circulo de conhecimentos e acdes pedagogicas que
envolvem tanto os professores quanto os alunos. E assim também para
Freire (2002), porque a docéncia ndo existe sem a discéncia, assim como
também néo tem sentido ensino sem aprendizagem.

De acordo com os apontamentos teéricos, a formacao docente, é
parte de um processo de busca permanente, de autoavaliacdo da préatica
pedagdgica, de transformacdo e aprendizado continuo, no qual os
professores constroem sua identidade e se reconhecem no mundo. O
exercicio do magistério demanda aceitar riscos e desafios, ter posicédo e
consciéncia critica e ética. E essas questdes passam pela revisdo
constante de seu papel enquanto formador, de reflexdo sobre sua
formacdo continua e sobre suas praticas pedagdgicas. No préximo
capitulo, passamos para as reflexdes sobre a leitura e a formacéo leitora
no contexto universitario, buscando elementos que possam relacionar a
mesma com a formacdo dos docentes universitarios bem como com as
praticas pedagogicas.
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3LEITURAE FORMACAO LEITORA

O conceito de leitura e o processo de formagéo leitora, ao longo
dos séculos, foram compreendidos de diferentes formas, desde o inicio
dos estudos que os envolvem. Fischer (2006) aponta que a leitura
influenciou e transformou-se ao longo dos anos, fatos que séo
perceptiveis na sociedade atualmente, com a aquisicdo dos
conhecimentos e aprendizados naturais, cientificos, econémicos,
politicos, sociais, com a imaginacao, a cria¢do artistica e o prazer em ler.
De acordo com Leffa (1996, p. 10), “[...] ndo se Ié apenas a palavra
escrita, mas também o proprio mundo que nos cerca.” Para Freire
(2006), a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Portanto ler é
reconhecer e reconhecer-se no mundo no qual estamos imersos.

A discussdo, trazida para este estudo, é relacionada a leitura do
codigo escrito, o que pressupde, por parte dos leitores, o dominio da
escrita, o exercicio da leitura de mundo e a percepcdo do contexto
social, historico e politico que estdo inseridos. Estes fatores, entre
outros, estdo relacionados com a formagéo continua dos individuos em
leitores e cidaddos criticos. Arriscamos uma reflexdo acerca dessa
compreensdo associando com o desenvolvimento da acdo pedagdgica
que, em certa medida, influencia e contribui, com a formacéo leitora,
amparados por Leffa (1996, p. 10), que associa o conceito de leitura a
“um processo de representacdo.”

Apresentamos, neste capitulo, uma visdo interacionista do ensino
de leitura. Ao longo do estudo, refletimos acerca dos trés modelos de
leitura: bottom-up (processo ascendente), a top-down (processo
descendente), e o modelo de aproximagdo interativa (processo
interativo), que fazem parte do processo de formacdo leitora.
Entendemos que a leitura é um importante meio de desenvolvimento
social. Sustentamos essa afirmacdo, baseados nos conceitos deste
referencial e nas experiéncias das leituras e pesquisas realizadas no
OBEDUC. Nesta pesquisa, tratamos a leitura, como um instrumento
interdisciplinar de ensino que contribui com o processo de producgdo do
conhecimento e com a apropriacdo dos procedimentos pedagdgicos
acerca do processo formativo leitor. Sendo assim, a leitura e a formagéo
leitora sdo elementos importantes na pratica pedagdgica. Diante do
exposto, passamos a refletir sobre alguns conceitos de leitura.
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3.10 QUE E LEITURA?

Vivemos em um mundo letrado e existem muitas formas de ler
tudo que nos rodeia. Por isso, delimitar ou apontar um conceito de
leitura ndo € uma tarefa simples. De acordo com Britto (2012, p. 18),
devido a “palavra leitura ter seu valor semantico poliss€émico, com
muitas acepcOes e aplicagcbes [...],” ganha, portanto, significados
variados, de modo que se apresenta e modifica-se de acordo com 0s seus
usos e transformacdes histdricos sociais.

Neste sentido, é pertinente entender o trajeto percorrido pela
leitura ao longo do tempo. Fischer (2006) descreve a histéria da leitura,
partindo das inscrigbes mesopotamicas até o e-mail, da leitura no papiro
aos e-bhooks, expondo a caminhada do processo de evolucdo da leitura e
suas influencias no desenvolvimento das sociedades. O autor aponta que
a leitura, no decorrer de sua histdria, assumiu diferentes papéis: o das
descobertas da comunicagdo oral e escrita, das imagens como
representacdo da linguagem, do cédigo com a criagdo do alfabeto, das
ameagcas sofridas pela repercussdo dos escritos, dos ditos e ndo ditos e
dos acontecimentos historicos. Atualmente, esses conhecimentos e
transformagGes sdo observados na sociedade, pois, quando as pessoas
aprendem a ler, descobrem um mundo alternativo, descobrem o
conhecimento. Para Fischer (2006), existiram e existem, pessoas que
passam seu tempo lendo, adquirindo informages e, com isso, ampliam
sua criticidade, seus poderes de percepcdo e persuasdo, o vocabulério,
entre outros aspectos, e aqueles que tém receio do que uma sociedade
letrada pode fazer com e no mundo.

Considerando a leitura do texto escrito, Britto (2012) assevera
que, inicialmente, este é um processo de decifracdo e posteriormente
ocorre a interpretagdo. Para Britto (2002, p. 32), a leitura é “resultado
ora da associacdo com o principio da decifracdo, ora por derivacdo do
principio interpretativo.” Segundo o autor, o ato de ler configura-se
como um espaco de escolhas, de eleicdo, de negociagdo de significados,
de posicionamento politico e de interatividade do leitor com o texto e 0
contexto. Conforme nos aponta Britto (2012), em um primeiro momento
do contato do leitor com o texto, ocorre um processo de materializagdo
individual, ou seja, a decifracdo, que exige do leitor o dominio
gramatical.  Posteriormente, o leitor aciona seus principios
interpretativos, quando ocorre a captagdo de ideias oriundas do texto,
isto é, o leitor internaliza o contetdo lido e passa a refletir sobre o
assunto. A compreensdo da leitura, neste entendimento, abrange desde
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0S processos iniciais que envolvem o ato de ler, até o posicionamento do
leitor diante do texto e do contexto.

Atribuindo uma visdo mais ampla na discusséo, a leitura e seu
ensino continuo sdo processos dificeis de serem compreendidos, pois,
segundo Solé (1998), I1é-se com inumeras finalidades e com objetivos
especificos. Nao existe uma férmula precisa para se alcancar a eficéacia
em leitura e tdo pouco para formar leitores proficientes. O que existe sdo
as intervencbes dos professores que, por meio de suas acOes
pedagdgicas de ensino, promovem o conhecimento necessario para
tanto. De acordo com Solé (1998, p. 21), dentro de um modelo
interativo, a leitura configura-se em um “[...] objeto de conhecimento
em si mesmo e como instrumento necessario para a realizagdo de novas
aprendizagens.” Para a autora, a leitura é um conjunto de acdes
cognitivas e metacognitivas que levam o leitor a compreensdo de um
todo, em um processo de interacdo, que ocorre entre leitor e texto,
visando obter informacfes para se alcangar 0s objetivos propostos na
leitura.

De acordo com Alliende e Condemarin (2005), para melhor
compreendermos, existem trés propositos de leitura: a leitura-estudo,
cuja pretensdo é o de atingir objetivos especificos, como é o caso da
pesquisa cientifica, de modo que o leitor realiza um estudo mais
profundo, que € a concepcdo de ler para aprender. Completamos essa
informacdo com Barbosa (1994, p. 122), para quem essa categoria é
chamada de leitura de reflexdo, porque “[...] € uma leitura mais densa,
caracterizada por momentos de apreensdo de conteldo do texto e
momentos de pausa na leitura para reflexdo.” Segundo o autor, “[...] 0
ato de ler toma uma forma silenciosa, integral, com retornos constantes
para a retomada de ideias ja desenvolvidas.” (BARBOSA, 1994, p. 122).
Adicionamos a leitura literaria enquanto estudo cientifico ou analitico.

A leitura informativa denominada por Alliende e Condemarin
(2005) é contemplada dentro dessa concepcdo. Ela por sua vez
compreende a busca geral de informacdes diversas para abordar 0s
conhecimentos gerais, € a busca por instrucGes variadas, como a leitura
de manuais, receitas e de conhecimentos gerais.

E a leitura de entretenimento, que é aquela realizada por lazer,
prazer ou por busca de informacBes. Esta compreende a leitura de um
romance, de fabulas, de contos, de gibis, isto é, um tipo de leitura mais
livre e independente, feita de acordo com a necessidade de informagéo,
com o gosto e desejo do leitor. De acordo com Britto (2012, p. 46), as
pessoas leem também pelo deleite pessoal, pelo entretenimento, pela
fruig¢do, “[...] como quando se pega um livro ou uma revista e deixa-se
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gue o pensamento flua sem compromisso ou objetivos além do prazer de
ser e de experimentar situagdes, ambientes, acontecimentos.”

Diante disso, podemos dizer que ambas as leituras sdo benéficas a
cognicdo dos individuos, pois fornecem beneficios especificos, em
diversas fases de formacdo leitora. Assim sendo, consideramos
amparados por Alliende e Condemarin (2005, p. 171) que ndo existem
uma divisdo rigida entre a leitura informativa e leitura de
entretenimento. “Para um amante da fisica, um novo livro de sua
especialidade pode ser uma diversdo.” Elas exigem habilidades de
leitura e aproximagdo com o texto.

Segundo Alliende e Condemarin (2005, p. 171), “[...] um leitor
deficiente pode sentir que é um trabalho ler um romance de reconhecida
facilidade, porque Ihe custa entendé-lo.” E neste sentido, que ¢é
necessario que a leitura, em ambos os aspectos: de estudo ou de
entretenimento, tenham espaco no cotidiano das pessoas, porque ambas
sdo leituras informativas e formativas, além disso, estdo relacionadas
diretamente a bagagem cultural de cada leitor.

Diante dessa exposi¢do, consideramos que a leitura é mais do que
decodificacdo. Acrescentamos que, para Versiani, Yunes e Carvalho
(2012, p. 23), “[...] a leitura é um processo subjetivo: compreendemos o
cédigo e sabemos contextualizi-lo para dar a ele uma significagdo,
transformando-o em experiéncia — estamos no dmbito da interpretagdo,
da apropriagdo do saber.” Igualmente para Silva (1981, p. 45), a leitura
consiste em “compreender a mensagem, compreender-Se ha mensagem,
compreender-se pela mensagem [...].” Para o autor, o ato de ler, ndo ¢é
apenas um mecanismo de tomada de consciéncia, é, contudo, “[...] um
modo de existir no qual o individuo compreende e interpreta a expressao
registrada pela escrita e passa a compreender-se no mundo.” (SILVA,
1981, p. 45). Apontamos no mesmo sentido a afirmacgéo de Zilberman e
Silva (2004, p. 112): “a leitura coloca-se como um meio de aproximagéo
entre 0s individuos e a produgdo cultural, podendo significar a
possibilidade concreta de acesso ao conhecimento e agudizacdo do
poder de critica por parte do publico leitor.”

Por isso que Lajolo (1999) assegura que a leitura é uma pratica
essencial a sociedade e que ndo deve estar condicionada apenas a elite.
Diante deste posicionamento, a leitura é entendida também como ato
social, segundo Koch e Elias (2006) e Soares (2004), ela promove por
meio dos leitores assiduos transformagdes sociais, isto porque o que se
adquire com a pratica frequente da leitura e a problematizacéo que se faz
dela influencia nas decisfes ou nas tomadas de atitudes no meio em que
se vive. Completamos este pensamento com Souza (2012) e Fischer
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(2006) que afirmam que ler é constituir-se um individuo critico, é
apreender diversos conhecimentos e atribuir sentidos, para utiliza-los na
conscientizacdo, construgdo e evolucdo de uma sociedade, entdo é
direito de todos, e ndo privilégio de alguns.

Comungando desse mesmo pensamento, Souza (2012) aborda
que a leitura eficiente abrange a producédo de sentidos e significados. Em
seus apontamentos, percebemos que, para uma aprendizagem e
formacdo leitora satisfatéria, é necessario que se desenvolvam algumas
competéncias e habilidades cognitivas e metacognitivas, tais como as
atividades mentais. Segunda a autora, a influéncia do cérebro e da
memoria que envolve o ato de ler é uma questdo essencial humana
diretamente relacionada ao processo de formagéo leitora. “A leitura ndo
apenas promove a aprendizagem como é dependente dela no que
concerne as especificidades de uma tarefa relacionada ao carater
tecnoldgico da escrita.” (SOUZA, 2012, p. 39).

Sendo assim, podemos considerar que a leitura, embora seja o
resultado da compreensdo do cédigo escrito e da representacdo de uma
lingua, ndo se limita ao processo de decifracdo, considerando que a
leitura envolve, também, os sinais ndo linguisticos, conforme assevera
Leffa (1996). Em um contexto mais abrangente, segundo o
entendimento do autor, pode-se ler a sorte na mdo de alguém, uma
imagem, uma obra de arte, um filme e até 1é-se a tristeza nos olhos das
pessoas. Nao se Ié, portanto, apenas a palavra escrita, mas também o
préprio mundo que nos cerca.

Leffa (1996), por meio de uma metéfora, explica que ler seria
como ver o mundo por meio de espelhos. “Como esses espelhos
oferecem imagens fragmentadas do mundo, a verdadeira leitura s6 é
possivel quando se tem um conhecimento prévio desse mundo.”
(LEFFA, 1996, p. 10). De acordo com o autor, essa definicdo serve
como base de um conceito de leitura, ou seja, a esséncia do ato de ler. A
partir dessa consideracdo, o autor explica que ler é um processo de
representacdo e interpretacdo da realidade observada, dependendo da
visdo que o leitor atribui ao objeto analisado. Para Leffa (1996, p. 10), o
processo da leitura ndo ocorre com o contato direto da realidade
observada “[...] mas por intermediacdo de outros elementos da realidade.
Como esse processo envolve o sentido da visdo, ler €, na sua esséncia,
olhar para uma coisa e ver outra.”

Neste sentido, podemos afirmar, amparados pelos autores Duran
(2009), Leffa (1996), Souza (2012) e Solé (1998), que o ato de ler é uma
acdo humana que envolve atividades fisicas e mentais. E, portanto, para
eles, um processo dificil, interligado a subprocessos, que estabelecem
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caminhos de comunicacgdo entre leitor, texto e contexto, relacionado a
atribuicdo de significados e & producéo de sentidos.

Para este estudo, é relevante acrescentar que 0S Processos
cognitivos e metacognitivos que sdo mencionados, envolvem fatores
como: a linguagem, a percepcdo, a memoria, 0 pensamento e 0
raciocinio que contribuem com o desenvolvimento intelectual. E a
metacognicdo ¢ definida por Leffa (1996) como o conhecimento que as
pessoas tém sobre seus proprios atos, isto é, sobre seus pensamentos ou
atividades cognitivas e o desenvolvimento das habilidades de controlar
esses processos, a fim de alcancgar seus objetivos. Percebe-se, entdo, de
acordo com o autor, que a metacognicdo é de certa maneira, como um
ato possivel de controlar o préprio ato de pensar, raciocinar € interagir e,
dessa forma, correlaciona-se com a escrita, compreendendo 0 processo
de constituicdo da consciéncia, dos valores e na interagdo social.

Para melhor elucidar este processo de formacgdo leitora e o
conceito de leitura, descrevemos quatro defini¢des de leitura: uma geral,
duas especificas e uma conciliatéria, apresentadas por Leffa (1996). E
Segundo o autor, o processo de leitura ndo é limitado, no entanto,
existem definicdes e visdes plausiveis para explicar o fendmeno da
compreensao que leva o leitor a conquistar por meio da leitura. Portanto,
almejando uma definicdo geral de leitura, o autor pontua que “leitura é
um processo de representacdo.” (LEFFA, 1996, p. 10). Em suas
palavras:

Ler é um fendmeno que ocorre quando o leitor,
que possui uma série de habilidades de alta
sofisticacdo, entra em contato com o0 texto,
essencialmente um segmento da realidade que se
caracteriza por refletir um outro segmento. Trata-
se de um processo extremamente complexo,
composto de inimeros subprocessos que se
encadeiam de modo a estabelecer canais de
comunicacdo por onde, em via dupla, passam
inimeras informagbes entre o leitor e o texto.
(LEFFA, 1996, p. 24).

Dentro dessa visao interacionista de leitura, 0 autor nos apresenta
duas definicbes restritas de leitura, 0s processos: ascendente e o
descendente. Essas abordagens apresentam diferencas no modo em que
se interpreta o texto e explicam o que ocorre no processo leitor, como
observamos no quadro 4:
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Quadro 4— Definicdo conciliatéria de leitura

Processo ascendente Processo descendente
“Ler ¢ extrair significado do “Ler é atribuir significado ao
texto.” (LEFFA, 1996, p. 12) texto.” (LEFFA, 1996, p. 14)
A direcéo da compreenséo é do A direcdo da compreensdo € do
texto para o leitor. leitor para o texto.
A centralidade da leitura esta na O destaque da leitura esta na
informagdo do texto. atribuicdo do leitor.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Leffa (1996).

A Ultima definicdo de leitura trazida por Leffa (1996) é a de
abordagem conciliatéria. “Ler ¢ interagir com o texto.” (LEFFA, 1996,
p. 17). Este é um processo de unido das duas definicBes restritas de
leitura, a fim de alcancar uma leitura eficiente. Leitor e texto, “[...]
reagem entre si, num processo de interacdo para formar um terceiro
elemento, que ¢ a compreensdo.” (LEFFA, 1996, p. 24). Partindo desse
entendimento, acreditamos, assim como Leffa (1996), que o
interacionismo é uma forma de conceituar o processo de compreensdo
leitor mais adequado. Ele reline, em certa medida, o processo de
codificacdo, analise e interpretacdo do texto ou da imagem e provoca
reacbes cognitivas e metacognitivas no leitor e assim alcanga-se o
objetivo principal da leitura a compreensao.

O que ocorre no processo de interpretacdo trazido por Leffa
(1996), ocorre, também, nas abordagens abordadas por Duran (2009).
Aproximam-se dos modelos de leitura bottom-up, (processo ascendente)
e top-down (processo descendente). Os autores apresentam essas
abordagens apenas com nomenclaturas diferentes, mas o processo leitor
e interpretativo parte do mesmo principio. Neste estudo, assumimos,
assim como Duram (2009), amparados em Leffa (1996), a nomenclatura
dessas abordagens, como modelos de leitura. Diante do esclarecimento
do conceito de leitura abordado por Leffa (1996), passamos a refletir,
sobre trés abordagens de modelos leitura: a Bottom-up, a Top-down e a
aproximacdo interativa, com a pretensdo de correlaciona-los com a
formagéo leitora e com o desenvolvimento da acdo pedagdgica.

3.1.1 Modelo Bottom-up e seus reflexos na leitura
A palavra de origem inglesa: Bottom-up significa, de baixo para

cima e de acordo com Duran (2009), é um termo utilizado para abordar
uma concepcao de leitura, no qual o leitor analisa a disposi¢do das
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informagfes de um texto, tais como estdo dispostas. Segundo Duran
(2009, p. 04), este modelo abrange o “[...] ato de defrontar-se com o
material escrito e decodificar os sinais graficos, em som articulado, em
forma de palavras.” Este € um momento de leitura, em que o leitor,
diante do texto, busca a compreensdo fragmentada, por exemplo, os
significados das palavras desconhecidas nos dicionarios. Completamos
essa analise com Duran (2009), explicitando que a compreensdo “da-se
de maneira automatica, pois, uma vez que o leitor é capaz de
decodificar, ele é automaticamente conduzido ao sentido dessa palavra,
0 que resultaria na imediata compreensdo do texto escrito.” (DURAN,
2009, p. 04).

Neste modelo “[...] leitura é um processo linear que se
desenvolve palavra por palavra. O significado é extraido — vai-se
acumulando — a medida que essas palavras vdo sendo processadas.”
(LEFFA, 1996, p. 12). A compreensdo do texto, neste modelo, é restrito,
é imutavel, ou seja, o leitor ndo pode fazer inferéncias quanto ao
material durante a leitura, que o levaria ao verdadeiro sentido de
compreender algo. Ele vai apenas decodificar e identificar as
informacgdes, sem refletir, porque nesta abordagem, tudo o que contém
no texto “[...] precisa ser detectado e analisado para que seu verdadeiro
significado possa ser extraido.” (LEFFA, 1996, p. 12).

Notamos nos apontamentos de Leffa (1996, p. 14), que é dentro
deste modelo restrito de leitura, que se percebe o0 processo ascendente de
tratamento de leitura, em que “a dire¢do ¢ do texto para o leitor.” Por
meio de uma analogia, na qual o texto € uma mina e o leitor um
minerador, Leffa (1996, p. 12) elucida que “[...] essa leitura extracdo-de-
significado estd associada a ideia de que o texto tem um significado
preciso, exato e completo, que o leitor minerador pode obter através do
esforco e da persisténcia.” Sendo assim, as informacdes do texto, neste
modelo de leitura, ndo sdo interpretados pelo leitor, sdo codificados e
decodificados, ou seja, a compreensdo se da do texto para o leitor, sem
interferéncia interpretativa ou critica. (Quadro 5).

A formacdo leitora, no modelo Bottom-up, apresenta muitas
limitacBes, para que se possa atingir um nivel de proficiéncia
satisfatério. Neste conceito o leitor retira significados fragmentados do
texto, focalizando a centralidade da leitura no texto, no significado
isolado de cada palavra, como se o leitor fosse montando um quebra
cabecas ou um mosaico de palavras durante o ato de ler, conforme se
percebe nos apontamentos de Duran (2009) e Leffa (1996). E neste
sentido, que Leffa (1996, p. 12) enfatiza que ler também ¢ “extrair
significado do texto.” Isso ocorre porque 0 processo de compreensdo do
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material lido, o texto se propaga na proporcdo que o leitor vai
avancando no texto. Ou seja, as palavras sdo observadas, decodificadas
e entendidas por meio da visdo, nada que contém no texto, é entendido
antes de ser visto.

E, dessa maneira, compreendemos que o papel dos olhos, ou seja,
0 aspecto visual da leitura é um fator importante, nesta abordagem,
porque, segundo Leffa (1996), o significado do texto vai ao leitor, por
meio deles. E assim, também para Kato (1990), o modelo Bottom-up, no
processo de leitura exigira que o leitor realize operacdes de analises e
sintese ao ler, isso porque o leitor iniciante ndo possui um vocabulario
visual amplo nesta fase. Percebemos que, nesta abordagem, a formacéo
leitora fica limitada, isto ¢, ““[...] o raciocinio do leitor é comandado pela
informacdo que entra pelos olhos. O leitor esta subordinado ao texto,
que é o polo mais importante da leitura.” (LEFFA, 1996, p. 13).

No que tange o ensino de leitura, ndo é diferente. De acordo com
Duran (2009), a escolha de seguir uma modelo de leitura pode
influenciar na compreensdo de um texto, bem como na constituicdo de
um leitor proficiente. Para o autor, o desenvolvimento da leitura
eficiente se da por responsabilidade, também do leitor. Entretanto, para
termos leitores proficientes, necessitamos das agdes pedagogicas dos
profissionais da educacdo, porque o conhecimento, mesmo que
empirico, deve ser aprimorado. Portanto, a atua¢do do professor no
processo de formacdo do aluno, em qualquer area do conhecimento ou
nivel formativo, é extremamente essencial.

O conceito de leitura na modelo Bottom-up pressupde uma das
ideias iniciais da leitura de que ler sugere extrair o significado do texto.
De acordo com Leffa (1996), podemos considerar este significado,
como um elemento da realidade a que se chega por meio de outro
elemento. Assim sendo, quando o professor segue esse modelo de
leitura, deve entender o sentido de extrair o significado do texto, para
gue as atividades que forem elaboradas ndo levem o aluno a realizar
apenas copias das informacdes do texto, conforme aponta Leffa (1996).

Por isso, um ponto essencial a ser citado é quanto ao tratamento
atribuido ao texto, tanto nas elaboragGes das atividades prévias, nas de
duracdo do processo de leitura e nas discussdes pos-leitura. Com Duran
(2009), notamos que no modelo Bottom-up, a posicao do leitor diante do
texto e as caracteristicas individuais do texto, sempre irdo resultar em
um mesmo produto final. Segundo o autor, nesta abordagem, o texto, “é
fechado em si e ndo abre possibilidades de variagdo da maneira como
deve ser lido, e até mesmo compreendido ¢ interpretado.” (DURAN,
2009, p. 04).
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Neste sentido, quando sdo elaboradas as questdes para extrair o
significado do texto, o professor deve levar em consideragdo que 0
texto, material utilizado para a analise, “[...] nd0 possui um conteldo,
mas reflete-o, como um espelho. Um mesmo texto pode refletir varios
contetidos, como vdrios textos podem também refletir um sé contetido.”
(LEFFA, 1996, p. 13). Inferimos com Duran (2009) que, se as
atividades elaboradas, em forma de um questionario, forem possiveis de
ser respondidas com uma leitura superficial, ou nos comandos das
questdes, as dicas para as respostas sdo encontradas no texto com
facilidade, o leitor ndo farda uma analise, ou seja, ndo ocorre
interpretagdo. “Isso implica em uma ndo-construcdo de uma bagagem
formada através da leitura, j& que a interpretacdo do texto ndo é
alcancada, caracterizando-se essa leitura como apenas decodificadora.”
(DURAN, 2009, p. 05). Segundo o autor, esse tipo de atividade pode ser
utilizado em aula, com a intengdo de conduzir os alunos “pelas
estruturas do texto, identificando elementos explicitos e ajudando-o a
encontrar 0 caminho para a busca de elementos mais dificeis de serem
localizados.” (DURAN, 2009, p. 05). Logo, o objetivo desse exercicio
seria de preencher as lacunas identificaveis no texto.

Outra andlise da pratica educativa, no modelo Bottom-up, deve
ser elucidada, o conhecimento sintatico do leitor e a consideracéo
avaliativa do dominio gramatical, por parte do professor. Nesta
abordagem, por meio do dominio gramatical, o leitor teria mais
facilidade para alcangar a proficiéncia em leitura. Duran (2009, p. 04),
partindo desse conceito de que “as palavras por si s6, ao serem lidas, s&o
capazes de transmitir seu significado [...],” enfatiza que este processo
privilegia “[...] que o leitor tenha dominio das regras gramaticais, pois €,
por meio delas, que ele vai conseguir aproximar-se do texto, uma vez
que este, de modo geral, é escrito na norma culta.” (DURAN, 2009, p.
04). Duran (2009) contribui explicando que, neste conceito, o leitor
realiza a uma leitura de identificacdo (codificagcdo e decodificacdo) e
descreve os elementos basicos do texto, a fim de alcancar um resultado
final. Segundo Duran (2009), este € um processo passivo de inércia do
leitor perante o texto, pois o leitor apenas recebe as informagdes
contidas no texto. Neste sentido, o professor deve considerar e avaliar o
dominio gramatical do estudante, entretanto, ndo consideramos que esse
seja 0 objeto central de avaliacdo de uma leitura eficiente. Diante do
exposto, compreende-se que, para ser um leitor proficiente, é necessario
buscar por uma leitura eficiente, de modo que o leitor seja capaz de
compreender as informag@es do texto e ndo apenas extrai-las. Apds essa
explanacédo, passamos ao segundo o modelo de leitura o Top-down.
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3.1.2 Modelo Top-down e seus reflexos no processo leitor

O termo inglés Top-down, traduzido para Lingua Portuguesa,
significa: de cima para baixo e este é justamente o sentido atribuido a
leitura neste modelo. De acordo com Duran (2009), o modelo Top-down
implica em dividir os processos de informagdo do texto, de forma
fragmentada, para tornar a compreensdo de cada elemento, que
compdem um todo, mais facil de ser processado pelo leitor. Nesta
abordagem, as partes de um texto sdo exploradas pelo leitor em
paragrafos, ou seja, 0 texto passa a ser subdivido, para ser
compreendido, detalhando as informacOes, para que se obtenha um
entendimento um pouco mais amplo do assunto a ser lido. Neste modelo
percebe-se que “ler é atribuir significado ao texto”, conforme afirma
Leffa (1996, p. 14), isto ocorre porque a direcdo da compreensdo é do
leitor para o texto. “As letras vao formando palavras, as palavras frases e
as frases paragrafos. O texto é processado literalmente da esquerda para
a direita e de cima para baixo.” (LEFFA, 1996, p. 13).

Neste modelo de leitura, o leitor traz para o texto seu
conhecimento de mundo. Tanto para Leffa (1996), quanto na
interpretacdo de Duran (2009), neste processo de leitura, o foco est4 no
leitor, para o qual ele atribui significado ao texto. A visdo que Kato
(1990) aborda comunga do mesmo pensamento dos autores citados.
Segundo a autora, os conhecimentos linguisticos e extralinguisticos que
o leitor traz consigo, fazem com que ele atribuia suposicdes e
expectativas ao texto e assim o leitor passa a “conversar com o texto”.
Neste processo temos leitores fluentes, capazes de ler nas entre linhas,
entretanto, as preconcepcdes, atribuidas ao conteldo, podem levé-los a
uma ma interpretacdo do texto lido.

E dentro desse modelo de leitura que se encontra a “abordagem
descendente”, apontada e caracterizada nesta nomenclatura por Leffa
(1996, p. 15). Nesta abordagem, segundo o autor, a centralidade da
leitura, possui destaque no leitor, acrescentando que é um processo de
atribuicdo de significados e de conhecimento prévio do mundo que o
leitor possui. Neste conceito, de acordo com Leffa (1996, p. 14), a ““[...]
visdo da realidade provocada pela presenca do texto depende da
bagagem de experiéncias prévias que o leitor traz para a leitura.”
Portanto, para se alcangar uma leitura eficiente e uma formagdo
proficiente em leitura, os conhecimentos prévios e bagagem literaria do
leitor, devem ser levados em consideracéo e, é de suma importancia ser
acionados, porque cada leitor atribui uma visdo diferente de mundo.
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Sendo assim, a “[...] compreensdo ndo é um produto final, acabado, mas
um processo que se desenvolve no momento em que a leitura é
realizada.” (LEFFA, 1996, p. 15).

Assim sendo, a formacao leitora, na perspectiva Top-down, é um
processo cognitivista, que prioriza que “o leitor é responsavel pelo
sentido, uma vez que a leitura é permeada por sua bagagem adquirida
previamente, pois € acessando essa bagagem que ele atribui significado
ao texto.” (DURAN, 2009, p. 06). De acordo com Duran (2009), 0
processo de formacdo leitora se inicia com a observacdo e analise do
texto, passando a ser estabelecido com o contato inicial junto a ele, a fim
de alcangar a compreensdo de forma ampla. No mesmo apontamento,
Leffa (1996) enfatiza que a percepgdo leitora, neste modelo de leitura,
denominada por Leffa (1996) como “abordagem descendente”, comeca
a partir da observacdo do titulo, das imagens, da identificacdo do autor,
depois, o leitor comeca a atribuir significado seméantico as palavras e a
leitura prossegue pelos paragrafos, focando na compreenséo de um todo,
ndo de palavras isoladas. Neste momento, o leitor comecga a inferir uma
série de suposicOes do texto. Leffa (1996, 1996, p.15) esclarece que,
dessa maneira, “[...] o leitor levanta uma série de hipdteses e comeca a
testa-las, desde o nivel do discurso até o nivel grafo fonémico, passando
pelos niveis sintéticos e lexicais [...]” ¢ que assim o leitor é enfatizado
no processo. Para complementar esse pensamento e ressaltar 0 processo
de inferéncia, Duran (2009, p. 14) nos revela que a responsabilidade
para que ela ocorra é “[...] tanto do texto, que oferece as dicas e as pistas
para que o leitor o interprete, quanto do leitor, que aborda o texto no uso
de suas bagagens sécio historicamente constituidas que o permitem ler o
texto.” Ou seja, o ato de ler envolve diversos aspectos fisicos, sociais e
econdmicos e também fatores e competéncias humanas.

Diante desse entendimento acerca das inferéncias textuais, Duran
(2009) aponta que o conhecimento prévio acionado pelo aluno para
significar um texto, assim como 0s aspectos cognitivos sdo fatores
importantes da formacédo leitora que influencia na pratica pedagdgica, no
modelo Top-down. Isso ocorre, porque a natureza da qual incide seus
pensamentos ndo faz parte do mundo do professor, existe uma distancia
entre a vivéncia de um e de outro. E por este motivo, que o autor diz que
medir ou compreender, como o leitor chega a compreensdo em uma
determinada leitura, tanto quanto ao conteldo explicito quanto ao
implicito, tornou-se um objeto de estudo importante na prética
pedagégica. “Considerando-se que o texto fornece a matéria a ser lida e
a mente do leitor oferece a ferramenta capaz de (mais que decifrar e
decodificar) significar a mensagem ali contida, é consequéncia de nosso
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raciocinio perceber que isso abre possibilidades para diversas leituras.”
(DURAN, 2009, p. 07).

A atuacdo pedagdgica em leitura, frente a formacdo dos alunos,
no processo de ensino e aprendizagem, no modelo Top-down, visa a
importancia do professor na préatica educativa, entdo a acdo pedagdgica
deve ser direcionada para a producdo do conhecimento do aluno e a
devida orientacdo neste processo. Posicionamo-nos de tal forma, porque
concordamos com Duran (2009, p. 07), que “[...] a leitura do aluno é
priorizada em relacdo a leitura que o professor prople, sem que isso
signifique, necessariamente, que a leitura do aluno tenha permisséo de
esvair-se dos limites impostos pelo texto.” (DURAN, 2009, p. 07).

Em outras palavras, enfatizamos que por mais que o aluno, neste
modelo, possa utilizar-se de sua leitura de mundo, de seus
conhecimentos prévios, com relagdo a leitura de um determinado texto,
segundo Duran (2009, p. 07) “[...] ele ndo pode fugir do que €
possibilitado de se depreender em uma determinada leitura.” De acordo
com as leituras realizadas em Leffa (1996) e Duran (2009), as a¢Oes
cognitivas e metacognitivas dos leitores devem ser contempladas, tanto
no processo de formacdo leitora, quanto nas livres escolhas das
metodologias de ensino aprendizagem. Cabe ao professor, entdo, adaptar
algumas metodologias de ensino a pratica pedagdgica, a fim de orientar
o leitor neste processo de andlise textual e formacdo leitora. Sendo
assim, o professor, que ja possui uma bagagem formativa leitora,
durante sua pratica pedagdgica, tem a possibilidade, ao ensinar, de
impor certos limites ou parametros as leituras dos alunos, por meio de
exercicios que possibilitem essa compreensao nas analises dos textos.

Nesta definicdo de leitura, na qual o leitor € responséavel pelo
sentido, relembramos as consideragfes acerca da posi¢do do leitor diante
do texto, na metafora do espelho, citadas por Leffa (1996), de modo que
o leitor tem suas caracteristicas fisicas, psicol6gicas e pessoais, levadas
em conta no momento da observacéo do reflexo (anélise do texto). Por
exemplo, se ele for alto ou baixo, se esta perto ou longe do espelho, se
estd mais para o0 esquerdo ou para a direita, e como, abordado
anteriormente, considerando também seu conhecimento prévio de
mundo, sua leitura serd influenciada devido ao seu posicionamento
diante da leitura. Duran (2009, p. 06) completa esta observacéo,
explicando que cada leitor possui caracteristicas proprias, “[...] de forma
que a imagem que ele vé no espelho se desvela somente a ele.” Isso
influencia na préatica pedagogica, porque como o leitor é a Unica pessoa
a “[...] ocupar determinada posi¢do perante o espelho, ndo ha como
outra pessoa (professor, orientador, educador) dizer se 0 que o
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observador enxerga esta certo ou errado.” (DURAN, 2009, p. 06).
Entretanto, por meio da acdo pedagdgica, pode-se guiar o aluno no
processo de interpretacdo desses reflexos e auxilia-lo no processo de
compreensao da mensagem.

Cada um desses modelos apresentados possui sua importancia, no
processo de formagdo leitora, conforme apontado por Duran (2009) e
Leffa (1996). Com os apontamentos, chegamos a compreensao de que
as experiéncias do leitor sdo indispensaveis no processo de leitura, visto
que, as acessando emergem-se 0s sentidos atribuidos aos textos, unidos
aos fatores, intratextuais e extratextuais. Todavia, notamos que 0sS
processos de leitura nos modelos Bottom-up e Top-down, sozinhas, sdo
insuficientes para explicarem o processo de compreensdo em leitura e
ndo sdo capazes de levar o leitor a produzir sentido e significado ao
texto lido em sua plenitude. Neste sentido, faz-se necessério, para
alcangar uma leitura proficiente, um processo de interacdo entre leitor,
texto e contexto. Assim sendo, passamos a refletir sobre a aproximacao
interativa da leitura.

3.1.3 Modelo de aproximacdo interativa de leitura e atribuicdes

Na secdo anterior, compreendemos 0S processos ascendente e
descendentes de leitura, que sdo abordadas no conceito de leitura de
Leffa (1996), como um processo de extracdo de significado (énfase no
texto) e como um processo de atribuicdo de significado (énfase no
leitor). E a partir de agora apresentamos o modelo interativo de leitura.
Segundo Kato (1990) os dois processos de leitura ascendente e
descendente se unem, complementando um ao outro e ocorre um
terceiro processo de compreensdo o de aproximagao interativa. E neste
contexto que, segundo a autora, temos um leitor maduro e eficiente.
Diante deste entendimento, passamos nesta secdo, a refletir sobre o
conceito interacionista de leitura, que pretende ndo apenas conciliar o
texto com o leitor, mas descrever a leitura como um processo interativo
e social, com énfase nas relagdes com o universo letrado.

Partindo dessa permissa, para se alcancar uma leitura eficiente e
uma boa formacdo leitora é preciso existir compreensdo e interacdo na
leitura, em que, leitor e texto reajam entre si, como nos aponta Leffa
(1996). De acordo com o autor, 0s processos de unido das duas
definicbes restritas de leitura, apresentadas anteriormente, que
contemplam as abordagens ascendente e descendente constituem uma
terceira abordagem conciliat6ria, que visa promover a compreensdo e a
producdo de sentidos e significados. Entretanto, segundo Leffa (1996),
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ndo ¢é possivel no processo de leitura fixar-se em apenas um de seus
elementos, com exclusdo do outro e nem adicionar sO as contribui¢ctes
do leitor e do texto. Para compreendermos, dentro da abordagem
conciliatéria, “o ato da leitura, temos que considerar entdo (a) o papel do
leitor, (b) o papel do texto e (c) o processo de interacdo entre o leitor e 0
texto.” (LEFFA, 1996, p. 17). Surgindo assim a perspectiva
interacionista de leitura, que presume a interacdo entre leitor, texto e
contexto, promovendo dessa forma a compreensao.

Buscamos compreender o modelo interacionista de leitura,
também, por meio dos conceitos abordados por Solé (1998). Para a
autora, a leitura é um processo no qual se compreende a linguagem
escrita, por meio da interacdo das atividades leitoras, relacionadas aos
processos fisicos e mentais do leitor, com o material a ser lido e o
contexto que envolve 0 momento da leitura.

Na visdo de Kleiman (2009), a leitura aciona 0s mecanismos de
conhecimentos prévios, relevantes a compreensdo do texto, atividade
que fornece pistas e sugere caminhos, todavia, embora este seja um
processo interativo que envolve diversos niveis do conhecimento, como
o linguistico, textual e entendimento do mundo, ndo deixa claro tudo o
que seria possivel explicitar.

Trilhando este pensamento interacionista de leitura, percebemos
com Souza (2012) que a leitura efetiva s6 se concretiza quando existe
uma producdo de sentidos e significados que o leitor produz ao ler. Para
a autora, o ato de ler e escrever ndo sao processos independentes, eles
sdo desenvolvidos juntos, pois se escreve para alguém ler e se Ié se
alguém escreveu. Esta acdo humana envolve todos os aspectos fisicos e
mentais dos individuos. “A criagio de um texto, variavelmente,
dependendo de quem o escreve, trilha inlmeros caminhos mentais antes
de se materializar, linguisticamente, diante dos olhos.” (SOUZA, 2012,
p. 23). Para a autora, “a leitura ndo apenas promove a aprendizagem
como é dependente dela no que concerne as especificidades de uma
tarefa relacionada ao carater tecnolégico da escrita.” (SOUZA, 2012, p.
39).

Outro aspecto da formacgdo leitora importante é a influéncia do
cérebro e da memoria que envolve o ato de ler e escrever, segundo
Souza (2012), esta é uma questdo essencial humana diretamente
relacionada ao processo de formagao leitora. “Este processo inicial parte
do desejo de falar algo, requer antes de tudo do escritor e do leitor,
concentragdo € memoria.” (SOUZA, 2012, p. 23). Neste entendimento
de Souza (2012), compreendemos que a leitura exige que se acione a
memoria e requer um esforco cerebral, “que envolvem recepgao,
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percepcdo, codificacdo, armazenamento, consolidagcdo, acesso e
recuperagdo de informagdes.” (SOUZA, 2012, p. 27). Devido a memoria
ter uma funcdo cerebral estimulada pela préatica, exige-se que 0s
individuos a use e explore, pois a meméria atribui lembrangas e
esquecimentos das acdes mentais. “Assim como se exercitam 0s
musculos para que eles possam desempenhar devidamente suas fungdes,
devem-se exercitar o cérebro e a memoria.” (SOUZA, 2012, p. 28). A
autora aponta que a questdo da memoria é um fator essencial para o
desenvolvimento da leitura e da formacdo de um leitor proficiente, por
ela ser relacionada diretamente as questdes de ensino aprendizagem.

A face disso, Souza (2012, p. 37) destaca que a leitura envolve
muitos fatores determinantes a sua compreensdo e aprendizagem tais
como: “a frequéncia, a intensidade, a pratica, adaptabilidade, a
motivacao, atencdo e a duragdo.” Sendo assim, quanto mais executamos
atividade de leitura por mais tempo ou mais frequéncia, com mais rigor,
planejamento e elaboracdo, considerando todas as caracteristicas ja
mencionadas, por Souza (2012) e os outros autores citados nos capitulos
subjacentes, quanto aos aspectos fisicos e emocionais que envolvem
cada leitor, mais habilidade leitora se desenvolverd, assim, teremos um
dos primeiros passos para uma leitura efetiva e um leitor proficiente.

Portanto, apresentamos no quadro 5, com base em Souza (2012),
algumas orientagbes que contribuem com a agdo pedagdgica e a
formacao de leitores proficientes, a saber:

Quadro 5 — Procedimentos para uma leitura efetiva
Passos O que a leitura Procedimento
deve ter?

Ao exercer ou solicitar uma atividade de
leitura, tenha definido um alvo, um

Primeiro Objetivo objetivo. Isso ird guiar o leitor e ele
saberd onde vai chegar com aquela
leitura.

Quando temos um objetivo na leitura
podemos refletir sobre o objeto que
estamos lendo; visando controlar nossas
memérias, acionando-as e possibilitando
Segundo Reflexdo uma reconstrucdo de aprendizagem
daquilo que se estd lendo, este é o
segundo passo: a reflexdo do que se leu.
Entdo o professor podera promover
atividades que estimulem o aluno a
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refletir sobre o contetido.

Promover atividades que proporcionem
movimentos de  recodificacdo e
elaboracdo onde se acionam
nascentes/fontes de estimulos leitores,
além dos estimulos internos, para acionar
Terceiro | Recodificacdoe | e reorganizar as informacgdes contidas
elaboracdo empiricamente tanto quanto no texto
lido, quanto nas memdrias e vincular
tudo isso, reorganizando 0S
conhecimentos para que essa leitura
produza o sentido.

Reforgo; pratica | Implica em exercicios que promovam o
e retomada dos | refor¢o e a prética leitora na retomada
Quarto objetivos dos objetivos de aprendizagem dessa
leitura.

Fonte: Elaborado pela autora, com os apontamentos de Souza (2012, p. 38).

Acrescenta-se ainda, que se um dos principios basicos para
aprendizagem, conhecido como hipétese do tempo total, “obedece a
regra de que o tempo gasto no aprendizado reflete a quantidade
apreendida.” (SOUZA, 2012, p. 32). Isso quer dizer que, quando se
duplica o tempo de aprendizagem, de acordo com a autora, a quantidade
de informagdes manipuladas e armazenadas também se duplicam, e,
com a préatica e o exercicio do cérebro sendo desenvolvidos, vao se
alcangar maiores indices de aprendizagem, isso passa a contribuir para
um efetivo aprendizado de qualidade.

Em linhas gerais, quando se pensa na relacdo do ensino-
aprendizagem seja qual for & competéncia que estiver sendo atribuida, a
autora ressalta que se considere que o cérebro humano se organiza em
torno da producgdo de significados. “Acontece a aprendizagem, quando
novo ¢ trazido em relacdo a conhecimentos prévios do individuo em
situacGes motivadoras e que possibilitam a producédo e o desdobramento
de novos sentidos.” (SOUZA, 2012, p. 39). Para autora, ndo existe
tempo ou espago demarcado para o ato da leitura, ao seu aprendizado, a
leitura parte do desejo do leitor em sem entregar, implicar o seu desejo,
juntamente com as mdltiplas escolhas e possibilidades existentes no
mundo da leitura, no mundo de produgdo de sentidos e significados que
a leitura proporciona na vida de cada um. Com o0s apontamentos de
Souza (2012), que apresenta questbes relativas a memoria,
aprendizagem e escrita, passa a ser possivel, entender que a leitura é um
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processo interacionista e um instrumento de producdo de sentidos e
significados e, ainda, que s6 quando esse processo ocorre é que teremos
leitores mais proficientes e um progresso nas questbes de ensino
aprendizagem no pais.

Este posicionamento é defendido também por Kleiman (2009),
Koch e Elias (2006) e Lajolo (1999), assegurando que ler é, em certa
medida, um ato de transformacdo e conhecimento. Por meio da leitura,
as pessoas se modificam e essa mudanca € refletida na sociedade. Soares
(2004) contribui, afirmando que as pessoas leem em comunidade,
envolvidas em um contexto sociocultural que abrange a producéo e a
recepcdo de textos, proporcionando condicBes de reflexdes sobre todo
tipo de assunto. De acordo com Kato (1990) e Souza (2012), é por meio
da leitura e das inferéncias realizadas que se acessa e se reveem 0S
significados do codigo escrito e entendendo a leitura como uma
ferramenta de construcdo de significados e producdo de sentidos
alcancga-se a compreensdo em qualquer area do conhecimento.

Nos modelos de leituras apresentados existem competéncias e
aspectos que contribuem com a formacéo do leitor proficiente. Ao longo
de cada subtitulo fomos descrevendo-os, como o dominio da gramatica,
a decodificacdo, o processo ascendente e o descendente, cada um com
sua contribuicdo para a formaglo leitora. Acrescentamos que, na
perspectiva interacionista, para Duran (2009), Leffa (1996), Solé (1998)
e Souza (2002), o desenvolvimento das habilidades cognitivas e
metacognitivas, como o0 acionamento dos mecanismos da memdria, a
utilizacdo das estratégias de leitura e as inferéncias textuais levam o
leitor a outro nivel de proficiéncia em leitura, porque, por meio delas e
da interacdo que ocorrem, neste processo, desenvolve-se a compreenséo
do material lido. Ndo podemos deixar de citar que a interacéo
desenvolvida durante o ato de ler faz parte das relagbes do contexto
extratextual e da bagagem de mundo, cultural e literaria que o leitor traz
em sua leitura, conforme nos apontam o0s autores supracitados.
Passamos na préxima secdo a refletir quanto as estratégias de leitura,
seus efeitos na formagdo leitora e algumas contribuicdes de utilizacdo
delas em sala de aula.

3.2 AS ESTRATEGIAS DE LEITURA E A INTERVENCAO
PEDAGOGICA

Estamos inseridos em um mundo letrado e lemos com diversas
finalidades, seja para obtermos uma informacdo precisa ou de carater
geral; em busca de um objetivo e conteldo especifico ou para praticar a
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oralidade; por entretenimento ou pelo prazer que a literatura produz. O
fato é que lemos para comunicarmos algo a alguém e para isso
precisamos compreender o que lemos. Em outras palavras, a leitura deve
produzir sentido ao leitor e ao emissor, conforme nos apontam Leffa
(1996), Souza (2002) e Solé (1998). “O processo de leitura deve garantir
que o leitor compreenda os diversos textos que se propde a ler. E um
processo interno, porém deve ser ensinado.” (SOLE, 1998, p. 116). De
acordo com esses autores, 0 processo formativo em leitura ndo €
limitado a alfabetizacdo ou ao ensino regular, € um processo continuo
gue é desenvolvido com a pratica regular e efetiva, por isso, entendemos
gue estamos em constante aprendizado e formacéo leitora por toda a
vida.

E neste sentido que o incentivo a leitura e a quest&o da formacao,
tornam-se duas tarefas desafiadoras para os educadores em suas préaticas
pedagdgicas. De acordo com os conceitos apresentados, nos quais nos
amparamos, ndo existe uma “féormula” para desenvolver ou criar nos
educandos o gosto ou interesse pela leitura, por isso, este é um tema tdo
complexo de ser compreendido. Entretanto, segundo nosso
entendimento nos estudos de Solé (1998), ao estimular e ensinar
continuamente a leitura, utilizando estratégias de ensino para alcancar a
compreensao do que se I&, obtém-se um significativo avan¢o no ensino
em qualquer area ou periodo da aquisi¢cdo do conhecimento. Portanto, o
tratamento dado ao material de leitura e a mediacdo do professor sdo
essenciais para que haja uma leitura efetiva e o leitor incipiente (mesmo
que este leitor esteja na fase de graduacdo académica) caminhe para a
proficiéncia leitora.

Diante deste entendimento, consideramos que a a¢do pedagdgica
é imprescindivel, porém o leitor ndo pode se amparar apenas aos limites
da sala de aula, ele deve buscar o conhecimento e praticar a leitura, pois,
segundo Solé (1998), ler é um procedimento que se alcanca com a
pratica, dominando o processo de decodificagdo, com o conhecimento
de mundo do leitor, com a utilizacdo das estratégias de compreensdo e
com a exercitacdo compreensiva e progressiva da leitura.

Infelizmente, no ensino bésico brasileiro, nem todos os leitores
tiveram acesso ou aprenderam a ler com a utilizacdo dessas estratégias.
Percebemos esse fato, devido ao baixo indice de proficiéncia em leitura
apresentado no PISA (2015) e Relatério da OECD (2016), como ja
mencionado na introdugdo desse estudo. E neste sentido que as
intervencbes pedagdgicas tornam-se ainda mais importantes, porque
produzem efeitos positivos sobre o processo de desenvolvimento ou
aprendizagem dos alunos em qualquer fase da vida académica.
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Perante esta colocacao, Solé (1998) aponta que existem algumas
estratégias de leitura, que possuem a funcdo de instrumentos de
compreensdo. Trata-se de atividades cognitivas e metacognitivas que
desenvolvemos durante o processo de leitura. Algumas dessas
estratégias sdo de carater individual, como a elabora¢éo dos resumos,
fichamentos, mapas e esquemas conceituais, grifos, sublinhados e
anotacGes de palavras-chaves. Outras atividades sdo de carater coletivo,
como as discussdes e producdes escritas em grupos em sala de aula,
guiadas ou mediadas pelos professores. Tais estratégias auxiliam para o
desenvolvimento do ensino da leitura e consecutivamente contribuem
com a formag&o de leitores incipientes em proficientes. Ressaltamos que
elas ndo se configuram como regras ou técnicas de ensino de leitura,
apenas métodos de aprendizagem, tanto de uso individual quanto para
fins de planejamentos pedagdgicos que auxiliam na compreensdo dos
textos & serem discutidos em sala de aula.

Quando os leitores utilizam as estratégias, conseguem
compreender e interpretar melhor o que estdo lendo e assim, alcanga-se
de forma mais autbnoma a compreensao. Para uma melhor explicitar os
beneficios da utilizacdo das estratégias de ensino de leitura, elaboramos
0 quadro 6, de acordo com alguns apontamentos de Solé (1998):

Quadro 6 Estratégias de leitura

Estratégias de leitura Para qué?
As sinteses e as discussfes em sala . ~
de aula Auxiliam na compreensao.

Auxiliam na organizacdo mental

Construcdo de mapas conceituais . 2
¢ P do material de leitura.

As elaboragBes de resumos e
paragrafos de textos a partir dos | Auxiliam na retomada do assunto
materiais lidos ou das discussdes | e desenvolve o poder de sintese.

em aula

Auxiliam na internalizagdo do
conteudo, na destreza de escrever
e ler e no desenvolvimento de
organizagdo de ideias.

Possibilita ao aluno entender que
a leitura é um instrumento de
ensino que promove
conhecimento, por meio da
pratica efetiva.

Grifos, sublinhados e anotacGes de | Possibilita ao leitor, conversar

As produgbes individuais de
resumos em tépicos do material lido
apos discussdes em aula

A formacdo de grupos de leituras
em aula

Disponibilizar um momento em
aula para leitura
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palavras-chaves e 0 uso de post-its | com o texto. Centralizar as ideias
durante a leitura durante a leitura | principais do texto. Identificar as
individual e silenciosa

partes que mais lhe chamam
atencdo.

Fichamentos

Possibilita ao leitor retomar na
integra 0 material lido.

Ficha de leitura tradicional

E uma estratégia que auxilia em
arquivar os dados especificos de
uma leitura em papel, para
posterior consulta. N&o produz no
leitor a compreensdo e nem a
producdo de sentidos.

Leitura silenciosa e em voz alta

Desenvolve a  compreensdo
textual e a oralidade.

Leitura em audio

Este € um recurso que auxilia os
leitores que possuem  mais
dificuldade, pois ele escuta e
acompanha com os olhos a leitura
simultaneamente.

partir do texto
géneros textuais

As produgdes textuais elaboradas a
lido em outros

Desenvolve a habilidade da
escrita.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Solé (1998).

Solé (1998) aponta que existem alguns procedimentos que 0s
professores podem realizar junto a seus alunos. Por meio de atividades
estratégicas e planejadas, contribuimos para que os leitores adquiram
experiéncia de aprendizagem e uma formacdo de qualidade. Segundo
Solé (1998) nos aponta, existem trés etapas de tratamento com o texto
para ocorrer um ensino efetivo que os professores podem utilizar como
metodologia estratégica, como é possivel verificar no quadro 7, que
elaboramos para elucidar este pensamento.

Quadro 7— Etapas de tratamento do material de leitura

Etapas

Leitura

Pratica pedagogica

Primeira

Antecipacdo na
leitura

e Aticar o leitor, com a antecipagdo do
tema ou ideia principal a partir de
elementos pré-textuais.

o Verificar se eles ttm um conhecimento
prévio sobre o assunto.

e Oferecer aos alunos informacdes
prévias, como 0 género, dados do autor
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e 0 contexto histdrico.

e O professor deve demonstrar ao aluno
que conhece e tem dominio do contetido
da obra (texto) que sera discutido.

Estimular a
utilizacdo das
diferentes
Segunda estratégias de

leitura

Explicar, ensinar e relembrar, de forma

dialogada, aos alunos os processos que

ocorrem durante a leitura, tais como:

o As confirmagbes ou contradicbes das
antecipacoes;

o Aceitagdes e rejeicoes das
antecipacoes;

o Expectativas criadas antes da leitura;

e Uso das estratégias de leitura (uso de
marca textos, anotacdes, grifos ect.)

o ldentificagdo do tema central;

o Inferéncia: construir ou atribuir
sentido;

e Formulacdo de conclusbes implicitas
no texto, com base em outras leituras,
experiéncias de mundo.

Atividades
praticas de
Terceira reflexdo e
compreensdo

e Discussdo em grupo do material lido.
Como finalizacdo pode-se solicitar
algumas atividades posteriores a
leitura, como, sintese do texto,
resumos, trocar informacdes ou
opinides emitidas no texto em grupo,
e realizar uma avaliagdo critica do
texto oral ou escrita.

Fonte: Elaborado pela autora segundo Solé (1998).

Diante disso, percebemos que as estratégias de ensino auxiliam
na constituicdo do leitor proficiente, na leitura efetiva, auxiliando aos
leitores alcancarem a compreensdo na leitura e na aquisi¢do do
conhecimento de forma mais estratégica. Para alcangar uma proficiéncia
satisfatéria em leitura, o leitor deve dominar os procedimentos basicos
da leitura. Sendo assim, de acordo com Solé (1998), as estratégias
utilizadas para antes, durante e depois da leitura pretendem desenvolver
no leitor a habilidade leitora por meio da pratica em leitura. O habito de
ler ndo é adquirido com a utilizagdo das estratégias e sim, a medida que
0s leitores se familiarizam com a leitura e a praticam com regularidade.
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Depois dessa explanacdo, abordaremos a seguir algumas contribui¢des
que a literatura, de modo geral, proporciona na vida dos leitores.

3.3 CONTRIBUICOES DA LITERATURA PARA A FORMAGAO
DO LEITOR PROFICIENTE

A literatura é uma das manifestagdes artisticas do ser humano,
assim como a masica, o0 teatro, a arquitetura, a escultura, a danca, entre
outras. Segundo os estudos de Cosson (2011), a literatura é considerada
como uma arte da comunicacdo, na utilizagdo da linguagem, no uso
ludico e ficticio que os autores atribuem as palavras atreladas a
imaginacdo, formando as obras literarias. Ela é a expressdo de forma
criativa da realidade. De acordo com Coelho (1997), é uma area de
conhecimento importante para a formagdo leitora e para o
desenvolvimento da sociedade, ndo apenas pelo entretenimento que a
ficcdo proporciona aos leitores, mas por possibilitar a reflexao livre e
critica sob as situacdes que sdo da criacdo ficcional e da vida real. Sendo
assim, a literatura € uma manifestacdo universal de todos os homens, de
todos 0s povos.

O sociélogo Antonio Candido de Mello e Souza (1918- 2017),
ilustre, critico literario e professor universitario brasileiro, deixou um
grande legado acerca do ensino da literatura brasileira e estrangeira. Na
obra: “Varios escritos”, publicada em 2004, o autor discute no capitulo:
“Q direito a literatura”, que nao existe quem possa viver sem literatura,
pois ninguém vive sem a possibilidade de contato com alguma espécie
de fabulagdo. Para Candido (2004), a literatura satisfaz algumas das
necessidades humanas, como a capacidade de pensar, raciocinar,
interagir, socializar e esta ligada diretamente a personalidade tanto do
autor quanto do leitor. Para Candido (2004), esta influéncia é porque a
literatura da forma aos sentimentos e a visdo do mundo. Ela leva o leitor
a organizar seus pensamentos, a refletir sobre diversos aspectos
politicos, sociais e econdmicos com mais criticidade, ou seja, segundo o
autor, a literatura liberta do caos e, portanto humaniza a sociedade.

Diante deste pensamento, compreende-se que a leitura literaria é
uma acao interativa e prazerosa, que o leitor estabelece sobre uma
pratica cultural de natureza artistica, correlacionada com a compreensao
do texto e a interagdo que ocorre entre autor (criador), obra (criacdo) e
leitor (receptor e produtor de sentidos). (KLEIMAN, 2009; LEFFA,
1996; SOLE, 1998; SOUZA, 2002). Considerando neste estudo, a
pratica escrita, lembramos nas palavras de Leffa (1996, p. 15) que a
“riqueza da leitura ndo est& necessariamente nas grandes obras classicas,
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mas na experiéncia do leitor ao processar o texto.” Isto porque “o
significado ndo estd na mensagem do texto, mas na série de
acontecimentos que o texto desencadeia na mente do leitor.” (LEFFA,
1996, p. 15).

E neste sentido que consideramos que, para alcancar uma leitura
eficiente, o leitor deve decodificar e inferir diversos textos. De acordo
com Britto (2012) e Leffa (1996) e os autores supracitados, um leitor
proficiente é quem possui 0 dominio sobre a lingua, compreende e sabe
usar 0s conhecimentos gramaticais e a partir da decodificacdo e da
inferéncia, passa a construir sentidos de acordo com as condi¢fes de
funcionamento do género que esta em foco, utilizando, para tanto, um
conjunto de saberes cognitivo e metacognitivos. Portanto, a leitura
literaria vai produzir diferentes influéncias na formacdo leitora dos
individuos, pois muito da compreensdo leitora, resultado da reflexdo da
criacdo literaria, vai depender da bagagem leitora e de mundo que cada
leitor possui.

Diante desta explanacéo, passamos a refletir sobre as atribuigdes
que a leitura literaria produz na formacdo do leitor. Segundo Candido
(2004), a literatura possui fungBes que se entrelacam a formacgdo
humana. Para melhor observagéo elaboramos o quadro 8 com elas:

Quadro 8- Fungdes da literatura

Funcao literaria O que é? O que produz no leitor?
Ficgdo da Desenvolvimento do pensar,
imaginacéo das agir, criar e imaginar.
Psicoldgica criacoes literarias, Compreensao dos diversos
da fantasia, do tipos de sentimentos, desejos e
lidico e do sonho. vivencias.

Demonstracdo de
valores sobre a
realidade. Aponta 0s
conhecimentos de
forma livre, sem
apontar certo ou
errado, sem fazer
juizo, sem elogiar ou
denegrir algum
ponto algum fato
social ou alguma
realidade discutida
em obras.

Capacidade de julgamento e
de organizagdo de
pensamentos. Autonomia e
criticidade em julgamentos de
fatos reais (criados ou
recriados). Faz com que o
leitor elabore seus préprios
julgamentos. Capacidade de
reflexdo sobre todos os fatos
citados em uma obra.

Formadora ou
Educacional
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Imparcialidade de
julgamento.
Estimula o desejo resolver ou
de discutir algum problema,
pois a ficcdo sempre esta
vinculada ha algo da
. Instrumento de . .
Conhecimento . " realidade. Capacidade de
libertacdo, de L
sobre a . ; utilizar as palavras e a
. ideologia ou de x
realidade O compreensdo como
dominacéo. . . .
instrumentos que influenciam
uma nacao, pelo poder de
persuadir.
Vivenciar fatos da . o
. Autonomia, criatividade,
realidade ou da s X
imaginacio criticidade, poder de discurso,
ginagdo. melhora a leitura,
Estimular e . .
o desenvolvimento e maior
Humanizacdo desenvolver P i S
dominio ortogréafico, sintatico
do homem pensamentos e o !
. . e semantico. E, ainda, a
sentimentos. Criar e x L
compreensdo da propria
compreender TR
. S existéncia no mundo e sua
conceitos e discutir x
. . relacdo com a natureza.
ideologias.

Fonte: Elaborado pela autora, segundo apontamentos de Candido (2004).

Como percebemos, de acordo com Candido (2004), que a
primeira funcdo da literatura, a psicoldgica, trabalha com a ficcdo, com a
imaginagdo, com o ladico, com os sonhos e pesadelos, ou seja, com 0s
sentimentos e pensamentos humanos, por meio das criagGes literarias.
Esta funcdo da literatura satisfaz uma necessidade humana, a fantasia,
pois, de acordo com Candido (2004) todo ser humano precisa de
fantasia para sobreviver. Ela estimula no leitor, a criacdo, a capacidade
de compreensdo dos sentimentos e raciocinio dos fatos e acontecimentos
humanos. Assim sendo, afirmamos de acordo com os apontamentos do
autor, que a imaginacdo e 0s sonhos, asseguram o equilibrio psiquico-
social dos individuos. Para o autor, estas questdes estdo presentes no
cotidiano de todas as pessoas. Sendo assim, a literatura proporciona
momentos de interagdo e vivencias, por meio da ficgdo, com um mundo
alternativo, que ndo é a realidade, mas uma realidade recriada ou
representativa.

Candido (2004) observa que nenhuma ficcdo é totalmente pura,
sempre busca suprir algum desejo, ou resolver algum problema, isto &, a
ficcdo, sempre estd vinculada ha algo da realidade e ai temos a segunda
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funcéo da literatura: a funcdo formadora ou educacional, pois ainda que
a literatura seja considerada uma ficcdo ela sempre ensina algum valor
sobre a realidade. Segundo Candido (2004), existe uma diferenca nesta
funcdo literaria com relacdo as outras vertentes pedagogicas, porque a
literatura apresenta para a sociedade os conhecimentos de forma livre,
sem apontar certo ou errado, sem fazer juizo de valor, sem elogiar ou
denegrir algum ponto ou algum fato social ou ainda alguma realidade
discutida em obras. Enfim, a literatura possibilita que o leitor, por meio
de sua interpretacdo, de sua compreensdo da leitura, atribuir seu préprio
juizo de valor. Ou seja, por meio da literatura o leitor cria sua opinido e
desenvolve a criticidade. Assim como na vida as pessoas sdo autbnomas
em julgar a realidade vivenciada, na literatura o leitor € autbnomo, ele
pode atribuir sentidos diversos a partir da compreensdo da mensagem do
texto literario.

A terceira funclo da literatura apresentada por Candido (2004)
que é parte do processo de formacgéo de um leitor proficiente é a funcéo
do conhecimento sobre a realidade. Diante do exposto, como a literatura
apresenta ao leitor sua autonomia em juizo de valor, com relacdo ao
escrito e a realidade discutida em uma obra, e ainda possui carater livre
de interpretacdo, a literatura, é também um importante instrumento de
libertacdo, de ideologia ou de dominag&o.

Ou seja, a literatura, de acordo com o autor, possibilita uma vasta
liberdade, tanto por parte do autor da obra, na questdo criativa, quanto
por parte do leitor, na questdo interpretativa. Isto ocorre porque a
literatura se configura como uma forga viva, tanto para o bem quanto
para o mal. Segundo o autor, ela pode ser a expressdo da sofisticacdo
méxima da linguagem ou de uma determinada cultura, assim como,
pode ser também um forte instrumento de ideologia ou de dominagéo. E
por isso que Candido (2004) ressalta que a literatura na sua fungdo sobre
0 conhecimento da realidade, pode causar em uma sociedade alienacéo
ou libertagdo. Por esses motivos, a literatura, pode ser considerada um
instrumento de uma construgdo de uma sociedade mais justa ou pode ser
um instrumento que domine o povo. Logo, compreendemos que a
literatura é uma arte de uso da linguagem e sua leitura é formadora e de
interpretacdo individual que decorre também do conhecimento de
mundo dos individuos.

Candido (2004) afirma que a literatura humaniza no sentido mais
profundo as pessoas porque faz viver. Possibilita aos leitores vivenciar
fatos da realidade ou da imaginacdo. Provoca estimulos para
desenvolver pensamentos e sentimentos. Cria possibilidades de
compreender conceitos cientificos ou populares e discutir ideologias
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sociais. Faz com que os leitores desenvolvam autonomia, criatividade,
criticidade, poder de discurso, oralidade, capacidade de fazer inferéncias
textuais, auxilia no desenvolvimento do dominio ortogréfico, sintatico e
semantico. E, ainda, auxilia na compreensdo da prépria existéncia no
mundo e sua relagio com a natureza. E neste sentido, concordamos com
Candido (2004) que a funcdo principal da literatura é humanizar o
homem. Essas dimensfes citadas sdo0 essenciais para que
compreendamos a dimensdo da literatura para a formagdo ndo sé do
leitor proficiente, mas também de toda uma nacdo. Na proxima se¢do
serdo apresentados os dados que caracterizam os sujeitos relativos a
identidade pessoal e profissional dos professores.
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4 OS CONDICIONANTES DA FORMAGAO LEITORA

Conhecer os acondicionamentos da formagdo dos sujeitos
pesquisados é fundamental, tendo em vista que os dados que indicam a
posicdo dos professores no espaco social sdo historicos e socialmente
construidos conforme nos aponta Freire (2002), N6voa (1992) e Tardif
(2002). Logo, é necessario conhecé-los ndo apenas com relacdo ao
ambito profissional, mas apurar tragcos marcantes do grupo do qual
pertencem. Utilizamos, portanto, os indicadores sociais que identificam
o0s professores nesse contexto, buscando evidenciar um perfil coletivo,
gue permitisse entendé-los e caracterizad-los como sujeitos sociais.
Conforme nos assevera Jannuzzi (2002, p. 55), um indicador social € um
“recurso metodologico, empiricamente referido, que informa algo sobre
um aspecto da realidade social ou sobre mudancas que estdo ocorrendo
na mesma.” Por meio dos indicadores sociais, segundo Jannuzzi (2002,
p. 55), torna-se possivel “o aprofundamento da investigagdo académica
sobre a mudanca social e os determinantes dos diferentes fendmenos
sociais.” Portanto, os dados apresentados sio “[...] o elo entre os
modelos explicativos da teoria social e a evidéncia empirica dos
fendmenos sociais observados.” (JANNUZZI, 2002, p. 55). Assim
sendo, foram apurados aspectos que caracterizam os sujeitos da pesquisa
e selecionados alguns dos indicadores sociodemograficos relacionados,
em certa medida, a formacao que sdo apresentados a seguir.

4.1 ASPECTOS CONDICIONANTES DA FORMACAO LEITORA

O contexto geral aos quais os individuos pertencem e aprendem a
ler e escrever representam alguns aspectos condicionantes da formagéo
leitora. Por isso, a caracterizacdo dos sujeitos, nesta pesquisa, tonou-se
um fator importante, tendo em vista que o objeto de estudo em
discusséo, a formagdo leitora e a préatica pedagogica €, segundo Souza
(2002), Nbvoa (1992) e Zabalza (2004), intrinseco a identidade pessoal
e profissional dos professores. Os respondentes desse estudo foram
guarenta e oito professores universitarios, atuantes nas quatro grandes
areas do conhecimento: Engenharias, Humanidades e Educagéo, Salde e
Sociais aplicadas, vinculados & UNESC. Dentre os convidados,
responderam ao questionario vinte e uma professoras e vinte e sete
professores. Expomos na tabela 1, uma relagéo entre sexo e as areas de
atuacdo dos professores universitarios participantes:
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Tabela 1 — Areas de atuagio e sexo

Areas Feminino | Masculino | Total Geral K
Engenharias 02 04 06 12,5
Humanidades e Educagéo 03 04 07 14,6
Salide 12 06 19 39,6
Sociais aplicadas 03 13 17 35,4
Total Geral 21 27 48 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Nos anos setenta, em algumas areas do conhecimento, a
predominéncia era masculina, devido as exigéncias socioculturais da
época, conforme aponta Masetto (1998). Nas Engenharias, nessa
pesquisa, dentre os 12,5% dos sujeitos que participaram, dois
professores sdo do sexo feminino e quatro do sexo masculino. De
acordo com No6voa (1992), na virada do século XIX para o século XX,
ocorreram diversas transformacGes no ambito do campo docente, que se
configuram em uma modificacdo sociolégica, dessa predominéncia
masculina que abrangia o cenario docente.

Atualmente, percebe-se que isso ndo é mais uma ponderacao,
conforme os dados do Censo da Educacdo Superior 2017 e da pesquisa.
Segundo a pesquisa, esses indices ndo apresentam discrepancia, na area
das Humanidades e Educacdo, dos sete dos professores que participaram
dessa pesquisa, compondo o percentual de 14,6% dos respondentes, trés
professores sdo do sexo feminino e quatro do sexo masculino. Em
sequéncia, na area da Salde, representando 39,6% dos participantes
tivemos dezenove professores respondentes. Dentre eles, doze sdo do
sexo feminino e seis sdo do sexo masculino. E por Gltimo, na area das
Ciéncias Sociais aplicadas dos dezessete professores respondentes, trés
sdo do sexo feminino e dezessete sdo do sexo masculino, representando
35,4% dos sujeitos. Nossa pesquisa aponta que, nessa area, cujo objetivo
€ 0 interesse dos seres humanos, tém mais homens atuando no
magistério do que mulheres. Por ser um nimero pouco expressivo para
ponderar, descartamos o fato de eles serem um fator influenciador na
formagdo. Segundo os dados apresentados em 2004, pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a predominancia do antigo
cenério educativo, exposto por Masetto (1998), se desfaz. Como
percebemos embora no passado tenha existido uma predominéncia
masculina na docéncia do ensino superior, este fato, ndo representa
impacto na formacao leitora. Na sequéncia apresentamos na tabela 2, os
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dados relativos a idade e ao tempo de atua¢do no ensino superior dos
respondentes.

Tabela 2 — Idade e periodo de atuacdo no ensino superior

Periodo de atuacdo em anos

Idade | 1a5 | 6a10 [11a15|16a20| Maisde20 | %

25-30 02 15%
31-40 04 09 29%
41-50 04 02 04 02 06%
51-60 01 01 10 04 35%
61-70 01 03 01 15%
Total 07 14 03 17 07 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Com relacdo a idade dos respondentes, a pesquisa apresenta que
4% dos respondentes tém entre vinte e cinco a trinta anos de idade. Séo
27% que possuem entre trinta e um e quarenta anos. Com idade entre
guarenta e um e cinquenta anos sdo 25% dos respondentes. Ja entre
cinquenta e um e sessenta anos, contabilizamos 33% dos professores. E
por fim, entre sessenta e um e setenta anos contamos com a colaboragdo
de 11% dos professores da Instituicdo.

A respeito do tempo de atuagdo no ensino superior 15% atuam
entre um a cinco anos. Entre seis a dez anos sdo 29% dos respondentes.
De onze a quinze anos sdo 6%. Entre dezesseis a vinte anos sdo 35% dos
respondentes. E com mais de vinte anos sdo 15%.

Dentre os professores respondentes um ndmero muito pequeno
possui abaixo de 30 anos de idade e um baixo percentual possui menos
de 5 anos de atuacdo como professor. Percebe-se que ha um
significativo numero de professores, dentre os respondentes, que
possuem acima de quarenta anos de idade e mais de 50 % possuem mais
de 15 anos de atuagdo docente.

Os dados relativos & idade e ao tempo de atuacdo no ensino
superior dos respondentes, apresentados como dados quantitativos
caracterizadores, tornam-se pertinentes para melhor compreender as
respostas quanto ao tipo de formacéo leitora que receberam, pois é um
fator que em certa medida, aponta a forma que os professores
relacionam-se com a leitura e como isso pode interferir na pratica
pedagdgica. Estas analises qualitativas sdo tratadas no capitulo 5, desta
dissertacao.



78

Outra questdo que procuramos conhecer foi o nivel social a que
pertenciam na infancia e que pertencem atualmente os respondentes,
considerando que as condi¢des sociais também condicionam, de certo
modo, 0 acesso aos meios materiais de formacdo leitora. A partir das
respostas dos professores foi possivel elaborar a tabela 3 com os dados
expostos para observacao:

Tabela 3 — Classe social dos respondentes

Classe social infancia % Classe social atual %

Alta 00 0% | Alta 01 2%
Baixa 18 37% | Baixa 01 2%
Média 23 48% | Média 29 61%
Média-alta 07 15% | Média-alta 17 35%
Total Geral 48 100% | Total Geral 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme demonstrado na tabela acima, nenhum professor
considera ter nascido na classe alta. Dezoito deles asseveram que
nasceram na classe baixa, vinte e trés na média e sete professores julgam
ter nascido na classe média-alta. Com relacdo a classe social na qual os
respondentes consideram pertencer atualmente, um professor assinalou
gue pertence a classe alta, outro na baixa, e na classe média, o maior
volume, com vinte e nove professores. E, por fim, dezessete professores
declaram pertencer a classe médio-alta.

A pesquisa revela que dos dezoito professores que pertenciam a
classe social baixa na infancia, apenas um considera permanecer na
mesma classe. Vinte e trés professores declararam ter nascido na classe
média e vinte e nove professores afirmam que atualmente pertencem a
ela. J& na classe média-alta, sete respondentes consideram ter nascido e
atualmente dezessete afirmam pertencer a essa classe social.

Analisando a tabela 3, percebe-se de forma clara que a maioria
dos respondentes tem a percepgdo de que da infancia até o momento
atual houve uma ascensédo de sua condicao social. Compreendemos que
esse fator € importante, porque possibilita maior e/ ou menor acesso aos
meios materiais de formagdo leitora. A questdo financeira, também
demonstra que se o0s respondentes tiveram uma elevacdo de suas
condicdes sociais foi devido as suas formacgfes e consecutivamente
ocorreu por meio da leitura.

Cunha (2010b) afirma que a escolarizagdo é o caminho para uma
profissionalizacdo de qualidade. Logo, a formacdo dos pais dos
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respondentes é um fator considerado importante em nosso estudo,
porque eles sdo os responsaveis por direcionar e encaminhar a educacédo
dos seus filhos. Conforme observamos na pesquisa e amparados em
Bourdieu (1998), os pais se empenharam para que os filhos “ndo
herdeiros” de um capital cultural alcangassem um nivel de formagao
diferente do que tiveram. Sendo assim, relatamos na tabela 4, os dados
referentes a escolaridade dos pais dos sujeitos da pesquisa.

Tabela 4 — Escolaridade dos pais

Escolaridade dos pais Quantidade Porcentagem
Analfabetos 01 2%
Doutorado 01 2%
Mestrado 02 4%
Especializacéo 02 4%
Ensino médio 05 10%
Na&o respondeu 06 13%
Graduagdo 12 25%
Fundamental 19 40%
Total Geral 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os quarenta e oito respondentes, um relata que seus pais
sdo analfabetos e outro professor relata que seus pais possuem
doutorado. Dezenove pais dos respondentes possuem o ensino
fundamental e que cinco dos pais possuem o ensino médio. Doze
respondentes dizem que 0s pais possuem a graduacdo completa. Outros
dois professores dizem que seus pais possuem o titulo de mestres. Seis
entrevistados ndo responderam a questdo. E por fim, dois professores
dizem que os pais possuem especializagdes.

A partir das contribui¢bes de Bourdieu (1998), podemos pensar a
relacdo do nivel de escolarizacdo em uma escala social. Segundo
Bourdieu (1998, p. 121), “[...] o ‘interesse’ que um agente ou uma classe
de agentes dedica aos ‘estudos’ depende de seu éxito escolar [...]”,
anterior, atual e pressentido, “[...] € do grau em que seu éxito escolar &,
em seu caso particular, condicdo necessaria e suficiente para seu éxito
social.” Nesse sentido, ha varios estudos que demonstram que ha uma
relagdo entre o nivel de formacdo escolar dos pais € o sucesso da
escolarizacdo dos filhos. Por conseguinte, perguntamos se 0s
professores haviam frequentado escola de educagdo infantil. Os dados
sdo apresentados na tabela 5 que segue:
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Tabela 5 — Educacdo infantil

Frequentou Quantidade Porcentagem
Néo 18 37%
Sim 30 63%
Total Geral 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com os dados observados, dentre os respondentes,
63% frequentaram escola de educagdo infantil e 37% ndo o fizeram.
Percebe-se que, mesmo ndo sendo obrigatdrio, como atualmente, que a
matricula na educacdo infantil seja feita a partir de quatro anos de idade
da crianga, a maioria dos professores respondentes frequentou a
educacdo infantil. Este torna-se um dado importante se considerarmos
gue na educacdo infantil ha maior possiblidades de acesso a literatura
infantil, aos contos, e ao letramento. Adiante, passamos a dialogar sobre
alguns fatores que os dados da pesquisa apontaram acerca da formacéo
leitora.

4.2 FATORES QUE ENVOLVEM A FORMAGAO LEITORA

Analisar os condicionantes da formacao leitora dos professores
universitarios permite pensar em aspectos que envolvem a docéncia.
Uma vez que suas leituras fazem parte da pratica pedagdgica, pois
auxiliam no desenvolvimento de suas atividades profissionais, dando
viabilidade e amparo tedrico aos contelidos que os professores
pretendem ensinar. De acordo com Soares (2004), é também por meio
das leituras realizadas que os professores tornam-se formadores e
analistas de conhecimentos diversos e constroem conceitos proprios.
Suas experiéncias individuais de leitura sdo fundamentais para o
exercicio do magistério. Diante disso, na proxima secdo apresentamos
os dados analisados acerca dos primeiros contatos de leitura dos
professores universitarios.

4.2.1 O contato com leituras na infancia

Dentre muitos fatores que constituem a formacdo leitora, as
leituras iniciais servem de base na constituicdo do leitor, conforme nos
aponta Soares (2004) quando considera a leitura como um ato social. No
mesmo pensamento Koch e Elias (2006) apontam que a leitura vista
assim promove transformagdes sociais, isto porque o que se adquire com
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a pratica frequente da leitura e a problematizacdo que se faz dela,
influencia nas decisdes ou na tomada de atitudes no meio em que se
vive. Compreendemos que a leitura estimula o conhecimento das
pessoas, fazendo com que se posicionem no mundo. E como o ato de ler
€ uma acdo humana, € no meio social no qual se vive que se constroem
as descobertas.

Diante desse pensamento, perguntamos aos professores na nona
guestdo o seguinte: Na sua infancia, vocé teve contato com leituras de
livros? Adultos, liam para vocé? Poderia citar alguma obra que tenha
marcado sua infancia? (Apéndice A). A partir das respostas
apresentamos, na tabela 6, os dados relativos quanto aos primeiros
contatos que os professores tiveram com a leitura durante a sua infancia.
E depois sdo apresentadas as respostas discursivas acompanhadas das
andlises.

Tabela 6 — Leitura na infancia

Respostas Quantidade Percentual
Tive contato com a leitura 38 79%
Nao tive contato com a leitura 07 15%
Nao recorda 02 5%
Nao respondeu 01 1%
Total geral 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Para Soares (2004), os primeiros contatos com a leitura devem
ser compartilhados com a familia, pois os estimulos que as criancas
recebem da familia sdo fundamentais para a formagdo do leitor.
Pensando neste importante aspecto da formacdo leitora, perguntamos
aos professores se durante sua infancia eles tiveram contato com a
leitura.

Nosso estudo apontou que dos 48 professores participantes, 79%
tiveram contato com a leitura na infancia. As declaracGes dos
professores que tiveram contato com a leitura na infancia revelaram que
receberam bastante incentivo de familiares. Conforme esse professor
relata: “Fui alfabetizado em casa, por minha mae, aos 6 anos de idade.
Lembro de ter lido e gostado de O Pequeno Principe.” (R 06). Um
segundo professor assim fala: “Sim. meu pai lia um livro por semana e
incentiva muito que os filhos lessem. Gostava muito dos livros do Erico
Verissimo e Ana terra”” (R 39). E de conhecimento comum a
responsabilidade da escola quanto a alfabetizacdo no ensino
fundamental e que atualmente a educacdo infantil vem auxiliando neste
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processo por meio da insercdo da leitura, tanto oralizada quanto por
imagens.

Percebemos nos relatos dos professores que compuseram os 15%
gue ndo tiveram contato com a leitura na infancia, que faltou estimulo
da familia. Estes declararam que os pais ndo liam para eles. “Néao tive
contatos com livros, 0s adultos ndo liam para mim e ndo lembro de uma
obra que tenha me marcado que eu possa lembrar.” (R 43). “Pouco. Nao
estimulavam muito.” (R 30). De acordo com a pesquisa de Moraes
(2014) o contato com a leitura na infancia é um fator que estimula a
formacéo Informamos que correspondem a 5% dos respondentes os que
ndo recordam das leituras realizadas neste periodo da vida. E 1% dos
professores ndo responderam a questdo. No proximo subtitulo
apresentamos os dados referentes as leituras realizadas no periodo da
educacéo bésica.

4.2.2 O acesso a leitura na educacao basica

A leitura caracteriza-se em um objeto de conhecimento que se
completa, segundo Solé (1998, p. 21) é considerada “[...] como
instrumento necessario para a realizacdo de novas aprendizagens.” Para
a autora e nossas andlises, toda leitura é um conjunto de agdes
cognitivas e metacognitivas. Tais agBes sdo desenvolvidas desde a
infancia até a vida adulta e nunca cessa. Sendo assim, perguntamos aos
professores, com a décima questdo o seguinte: Na Educacéo Basica,
como foi 0 seu acesso aos materiais de leitura? Lembra-se de alguma
obra que Ihe marcou como leitor e o motivo? (Apéndice A). Na tabela 7,
apresentamos as formas de acesso a leitura no periodo escolar, no ensino
fundamental e médio. Apo6s apresentamos nossas consideragdes, junto
aos dados que foram respondidos de forma discursiva.

Tabela 7 — Formas de acesso a leitura na educagéo basica

Formas de acesso Quantidade | Percentual
Biblioteca escolar 37 67%
Em casa 06 11%
N&o respondeu 03 5%
N&o teve acesso 03 5%
Biblioteca municipal 02 4%
Fichas de leitura 02 4%
N&o recorda 02 4%
Total geral 55 100%

Fonte: Dados da pesquisa.
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A pesquisa apontou que 67%, dos respondentes tinham acesso
aos livros por meio da biblioteca da escola. Alguns relatos apresentam
que essas leituras tinham o incentivo dos professores. “Na educagdo
béasica utilizava muito a biblioteca da escola, Barsa utiliza muito para as
pesquisas escolares.” (R 40). O professor (R 31) relata o incentivo de
uma professora que teve na escola. “Meu colégio tinha uma professora
de literatura muito boa, incentivava os alunos ao amor pela leitura, uma
obra que me marcou na educacdo basica foi a leitura de Erico
Verissimo, “O Arquipélago”, pois descreve a formagdo do Rio Grande
do Sul.” Outros mostram que tinham acesso, porém ndo tinham
estimulos de seus professores, como por exemplo neste depoimento:

Tinha acesso & Biblioteca da nossa escola.
Encontrei o livro com o poema “Meus 8 anos,”
justamente quando eu estava com 8 anos!
Vislumbrei que o poema “ndo tinha nada haver
comigo,” que jamais iria gostar de lembrar dos
meus 8 anos dada a nossa condigdo social.
Encontrei livros de José de Alencar que nunca
consegui terminar de ler. (R 48).

Dois professores relatam que o0 seus acessos eram pela biblioteca
escolar e pela biblioteca municipal da cidade. Outros cinco revelaram
gue tinham acesso a diversos livros pela biblioteca escolar e também em
casa. Seis professores citam que seus maiores contatos com a leitura
aconteceram em casa. “Sempre tive o incentivo para leitura,
especialmente por meu pai. Muito marcante foi a enciclopédia “Tesouro
da Juventude”, presente recebido de meus pais no Natal, aos meus 7
anos de idade.” (R 28). A biblioteca escolar ¢ um lugar destinado ao
conhecimento e ao saber. E nelas que se buscam leituras que serviram
de bases para a formagdo teorica e cultural dos alunos, conforme os
ensinamentos dos autores Versiani, Yunes e Carvalho (2012). Conforme
este depoimento, elucidamos os relatos dos contatos multiplos com a
leitura:

Minha mée lia livros que ela alugava na
Biblioteca Publica da nossa cidade (Pelotas). Lia
José de Alencar, Machado de Assis. Ela comprou
para n6s o Livro de Boas Maneiras ilustrado. Fez
varias leituras do poema “Meus Oito anos” de
Cassimiro de Abreu. Também fazia a leitura da
“Cangdo do Tamoio” de Gongalves Dias. (R 47).
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Dois relatos chamou-nos a atengéo, pelo fato do acesso a leituras
serem por meio de fichas de leitura apenas, conforme observamos neste
depoimento: “Naquela época faziamos fichas de leitura. Li Dom
Casmurro. N&o lembro mais, acho que a leitura foi um titulo forcado e
talvez por isso ndo tenha gostado.” (R 45). Por fim relatamos que 5%
dos professores disseram que ndo tiveram acesso a leituras de forma
facilitada e com pouco incentivo. “Na escola, ndo tinhamos muito
incentivo. Lembro da biblioteca como um lugar de siléncio. A leitura
ndo era estimulada, quem quisesse, por conta propria, frequentava e
levava livros pra casa.” (R 24). Informamos que o nlmero de respostas
apresentadas foi superior a dos respondentes, porque foi possivel
multiplas respostas por meio das questdes abertas.

Acreditamos ser importante destacar a importancia da biblioteca
escolar na formagdo leitora, uma vez que, mais de 50% dos professores
entrevistados, lembram que seus contatos com as leituras realizadas no
ensino basico deram-se por meio por meio da biblioteca escolar. Para
Versiani, Yunes e Carvalho (2012) a biblioteca escolar possui a
finalidade de atender as necessidades pedagdgicas de ensino e por isso é
composta geralmente por materiais que envolvem as diversas areas do
conhecimento, oferecendo diversos tipos de leitura, demonstrando o seu
“papel como espago de promogdo de leitura. Por isso, deve participar
ativamente de agdes conjuntas e configurar-se aos leitores como um
ambiente aberto e acolhedor.” (VERSIANI; YUNES; CARVALHO,
2012, p. 134).

Outro aspecto analisado no estudo foi acerca das relacdes
estabelecidas entre literatura e leitor. Percebeu-se que as obras citadas
pelos professores de uma forma ou outra marcaram suas vidas naquela
época e trouxeram contribuicbes até hoje. De acordo com os dados
relatados pelos professores, em geral, as obras da Colecdo Lobato
Monteiro Lobato, sem especifica¢do de seus titulos e “O Patinho Feio”,
(sem especificacdo de autoria) predominaram como marcantes em suas
infancias, pois nove deles disseram que tais obras foram significativas
na construcdo de suas imaginacdes e divertimento neste periodo. Com o
estudo notamos a literatura mexe com a parte psicolégica dos leitores
guando trabalha com a ficgdo, com a imaginagdo, com o ludico, com os
sonhos e pesadelos, de acordo com Candido (2004) isto ocorre porque
uma das funcbes da literatura, trabalhar com o0s sentimentos e
pensamentos humanos.

No ensino fundamental e médio, quatro professores relatam que
“O Pequeno Principe” de Antoine de Saint-Exupéry, foi a obra que mais
0s marcou. Outros quatros professores relataram que as obras: “Minha
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Casa Mental”, de Carlos Bernardo Gonzalez Pecotche e “O
Arquipélago”, de Erico Verissimo, foram s leituras que mais marcaram
nas suas vidas escolares, neste periodo, uns porque se identificavam
com 0s personagens e outros com os enredos. Percebemos que o contato
com a literatura é essencial para a formacdo leitora e pessoal, ndo
somente por proporcionar entretenimento, mas por possibilitar que as
pessoas desenvolvam a reflexdo de forma livre e critica acerca das
diferentes situacdes que sdo possiveis serem recriadas por meio da
criacdo ficcional e da vida real, conforme aponta Coelho (1997). Diante
desse pensamento de Coelho (1997), apresentaremos, na sequéncia,
alguns relatos das experiéncias com a leitura durante o periodo da
graduacao dos professores.

4.2.3 Experiéncias com a leitura durante a graduacéo

Ao analisarmos as experiéncias com a leitura que os professores
tiveram durante o periodo da graduacdo, amparamo-nos e recordamos as
palavras de Leffa (1996, p. 15) “[...] a riqueza da leitura ndo esta
necessariamente nas grandes obras classicas, mas na experiéncia do
leitor ao processar o texto.” Solicitamos, entdo, com a décima primeira
guestdo, aos docentes: Comente como foram suas experiéncias com a
leitura durante a graduagdo? (Apéndice A). Dessa forma apresentamos
com a tabela 8, os tipos de leitura que os professores mais tiveram
contato durante o periodo da graduagdo, posteriormente, apresentamos
as andlises de forma dialogada com o referencial teorico.

Tabela 8 — Os dados do periodo da graduacédo

Tipos de leitura durante a graduacdo | Quantidade | Porcentagem
Literatura brasileira 01 1%
Literatura internacional 01 1%
Livros técnicos e leitura extraclasse 01 1%
Livros literarios 01 1%
N&o respondeu 06 13%
Livros técnicos e literatura 15 31%
Livros técnicos 23 52%
Total geral 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

A pesquisa apontou que 52% dos professores durante o periodo
da graduacdo realizavam leituras técnicas. De acordo com o0s
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depoimentos apresentados: “Leituras apenas técnicas na faculdade.
Literario era por minha conta.” (R 07). “Durante a graduacdo a leitura
foi muito vinculada as exigéncias disciplinares, aos projetos de pesquisa
e extensdo, pouco tempo sobrava para leituras diletantes.” (R 12).
Entretanto, alguns professores realizavam leituras literarias por sua
conta. “Foram muitas, aproveitei para ler os livros sugeridos
intercalados com livros classicos da literatura, dentro do possivel foi
uma leitura intensa, costumava ler dois livros em paralelo. Um das
referéncias e outro por desejo.” (R 20).

Ao realizarmos as analises, percebemos outro ponto significativo
para a formacg&o tanto leitora quanto profissional, analisado na pesquisa,
foi o contato na graduacdo com leituras literrias para além das leituras
obrigatdrias. Um professor responde que suas leituras “foram intensas as
experiéncias, pois tive que desenvolver estratégias para lidar com as
limitacBGes adaptar-me a rotina de leitura.” (R 11). Para Candido (2004)
0 contato com a literatura influencia na formacédo dos individuos, porque
da forma aos sentimentos e amplia a visdo de mundo. Outro professor
declara que, além das leituras técnicas de sua area de formagéo, realizou
por indicagbes de seus professores leituras de obras da literatura
brasileira e outro professor cita ter realizado leituras de obras
internacionais, conforme o depoimento acerca da leitura: “Otimas. Eu
devorava tudo o que aparecia na minha frente, desde classicos da
literatura brasileira até da literatura internacional (traduzidos ¢ claro).”
(R 04).

O que nos chamou a atencdo foi que apenas dois professores
relatam essa ocorréncia. Isso demonstra que, além da defasagem em
leitura apresentada nos dados do PISA de 2015, percebe-se que existe
uma caréncia quanto a frequéncia de leituras literdria nos cursos de
graduacdo. A pesquisa revela que o ato de ler ainda pode estar sendo
considerada uma obrigacdo. Entretanto, nem todas as declaracfes
apontam que a leitura seria apenas por obrigacdo, alguns professores
garantem que tomaram gosto pela leitura neste periodo de formacéo,
conforme esse relato: “Na graduagdo lia muitos livros de literatura
(aventuras, comédias, romances). Nesta época tomei o gosto por
comprar livros e ter uma pequena biblioteca em casa.” (R 35).

Quinze professores relataram que a maioria de suas leituras eram
de livros técnicos e literatura, isso, porque as leituras solicitadas faziam
parte da grade de seus cursos. Um professor diz que as leituras
realizadas por ele eram de livros técnicos e, quanto as leituras
extraclasse, ele relata ter tido contato, porque participava de alguns
projetos de pesquisa durante a graduagao.
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E seis professores ndo responderam a questdo. Segundo Candido
(2004), por meio da leitura literaria, o leitor é capaz de refletir sobre
diversos aspectos que envolvem a vida em sociedade. Portanto, como
sugestdo, esse tipo de leitura, no minimo, entre duas a trés indicacdes,
deveria fazer parte da grade curricular de todos os cursos de graduacéo,
uma vez que, durante a graduacdo apenas as leituras obrigatorias sdo
contempladas.

Em virtude dos dados analisados e como apontam Souza e Garcia
(2012), consideramos que ler e ser leitor torna-se uma necessidade da
sociedade atual. Segundo os apontamentos dos autores e 0s depoimentos
analisados, compreendemos que a leitura e a literatura, denominadas
como instrumentos de producdo de sentidos e significados, passam a
construir um caminho amplo no ensino, que abrange todas as areas do
conhecimento. Além disso, percebemos a importancia da memaria, da
cognicdo e da metacognicdo na aprendizagem, conforme observamos
nos relatos e amparados pelos conceitos de Leffa (1996) e Souza (2012).
Segundo Souza (2012), a influéncia do cérebro e da meméria que
envolve o ato de ler é uma questdo essencial humana diretamente
relacionada ao processo de formacéo leitora. Para a autora a leitura “[...]
ndo apenas promove a aprendizagem como é dependente dela no que
concerne as especificidades de uma tarefa relacionada ao carater
tecnoldgico da escrita.” (SOUZA, 2012, p. 39). Diante do exposto,
finalizamos nossa reflexdo com o pensamento de Bourdieu (1996, p.
185):

Produzir uma histéria de vida, tratar a vida como
uma histdria, isto &, como o relato coerente de
uma sequéncia de acontecimentos com significado
e direcdo, talvez seja conformar-se com uma
ilusdo retérica, uma representagdo comum da
existéncia que toda uma tradicdo literaria ndo
deixou e ndo deixa de reforcar.

Com este pensamento, concluimos ser essencial ter a consciéncia
de que os relatos dos professores universitarios, por vezes, podem nédo
ter retratado a realidade vivenciada na integra, talvez pela condigéo de
respondentes de um questionario. Entretanto, por meio se suas
lembrancas, das memdrias de leitura, podem ser que eles as tenham
recriado e assim concluiram suas respostas. Sendo assim, em nossas
analises, consideramos os nao “ditos” reflexivos, junto 4 isso, levamos
em consideracdo as condi¢des e situacBes de respostas e (re) producédo
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de suas memorias de leitura. Entendemos, de acordo com Solé (1998) e
entre outros autores supracitados, que as leituras que sdo realizadas
nestes periodos, levam o leitor a compreensdo de um todo por meio do
processo de interacdo entre a literatura e o leitor. Com estes
pensamentos, no proximo subtitulo apresentamos como os professores
universitarios entendem o ensino de leitura.

4.3 0 QUE E LEITURA PARA OS PROFESSORES?

Conhecer as concepgdes de leitura que o0s professores
universitarios possuem € desafiador e a0 mesmo tempo importante
quando se pretende relaciond-las a sua formacdo leitora e sua pratica
pedagégica. Isto porque cada pessoa recebe uma formacédo diferente. De
acordo com Duran (2009), podemos afirmar que o conceito de leitura é
associado ao processo de formacdo leitora que pode ser individual ou
coletivo. Tal formagdo e conceito acompanha o leitor ao longo de sua
vida pessoal e profissional. Apresentamos aqui uma analise quanto aos
conceitos de leitura relatados e atrevemo-nos a tracar um perfil leitor
dos professores universitarios, respondentes da pesquisa.

4.3.1 O modelo de leitura que os professores se identificam

Indagamos, junto aos professores com as questdes: 12. O que
vocé entende por leitura? 13. Vocé se considera leitor? Em sua opiniéo,
0 que é ser leitor? (Apéndice A). Nosso intuito foi de compreender qual
seria 0 conceito ou modelo de leitura que os professores universitarios
tém, analisamos, por meio de suas percep¢des, um conjunto de
consideragdes que acreditamos fazer parte da formacgdo leitora.
Presumimos, de acordo com as analises, que nos momentos aos quais 0s
professores buscavam em suas memorias as respostas ao questionario
realizaram uma autorreflexdo quanto ao assunto e suas vivéncias e
praticas cotidianas. Os respondentes expressaram suas opinides sobre o
gue entendem por leitura sem recorrer a recursos tedricos, como
podemos observar nessa fala “Leitura ¢ todo ato de ler algo, desde uma
post em uma rede social até um livro técnico.” (R 3). E também, na
expressdo de que leitura é “debrugar-se sobre um contelido que eu goste
de ler. Algo que ndo seja um pesadelo para fazer.” (R 17).

De acordo com Leffa (1996), no modelo interacionista, 0
processo de leitura exige compreensao e interacdo entre leitor, texto e
contexto. Por meio de uma analogia, Leffa (1996) explica que esse
processo é igual a uma engrenagem, promovendo a producdo de
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sentidos e significados durante o ato de ler. Segundo mostra os dados da
pesquisa 48% dos professores possuem uma Visao interacionista acerca
do assunto, como podemos perceber a partir do conteido da resposta de
dois participantes: “[...] a leitura s6 é plena quando o leitor a entende e 0
entendimento muda ou reforca 0 modo pelo qual o leitor compreende as
coisas.” (R 4). Da mesma forma se manifesta outro professor relatando
que leitura “[...] é o ato de dedicar-se ao entendimento de uma obra, seja
ela literaria, ou voltada para alguma outra area do conhecimento mais
especifica.” (R 12).

Lembramos que, segundo os apontamentos de Leffa (1996) e
Freire (2006), a leitura ndo € apenas uma acdo limitada a decifracdo do
codigo escrito, pois existem infinitas formas de ler tudo que nos cerca
no mundo. O professor (R 27) encontra guarida no pensamento de Leffa
(1996) e Freire (2006), quando relata que “[...] ler é desvelar um mundo
codificado nos cddigos linguisticos sistematizados em um texto escrito
ou imagético.” Para o respondente (R 27), “a leitura amplia o horizonte
de compreensdo da vida e da compreensdo do mundo que nos cerca.”
Segundo apontamentos de Leffa (1996), a leitura na visdo interacionista
é um ato cognitivo e metacognitivo e, portanto, & sempre uma forma de
aprender. “Independente do que vocé leia, sempre terd um momento que
podera mudar a sua opinido, amadurecer a sua ideia ou descobrir coisas
novas.” (R 45).

Encontramos nas respostas dos professores universitarios,
indicios de que 31% das opinides sobre atribuicbes leitoras aproximam-
se do modelo Top-down, que prioriza 0 ato de ler sob o ponto de vista
do leitor. Dentre os quarenta e oito respondentes, quinze deles, parece
entender a leitura dentro do modelo Top-down, como é possivel
perceber nos relatos: “Ler e compreender o que leuw.” (R 47) e leitura é
“aprofundar em algum assunto.” (R 41). Ler é também como relata o
respondente (R 38) “transmissdo de pensamento e conhecimento através
de uma simbologia.” Segundo Duran (2009), neste modelo, quando
lemos dividimos os processos de informacdo, de forma fragmentada,
tornando a compreensdo de cada elemento, que faz parte de um todo,
mais simplificada de ser processada pelo leitor. Percebemos os tragos de
uma formacdo e por consequéncia a constituicdo de um conceito de
leitura na visdo do modelo Top-down no relato do professor (R 39), ler
“é 0 habito de ler as obras disponiveis e de interesse, interpretando-as e,
se possivel, colocar em pratica as licdes aprendidas.” De acordo com
Duran (2009), na perspectiva do modelo Top-down, a leitura é um
processo cognitivista, de modo que cada leitor € responsavel pelo
sentido do que I€, “uma vez que a leitura é permeada por sua bagagem
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adquirida previamente, pois é acessando essa bagagem que ele atribui
significado ao texto.” (DURAN, 2009, p. 06).

Segundo os dados da pesquisa 9% dos professores universitarios,
a partir da resposta a pergunta “O que vocé entende por leitura?”
conforme a nossa andlise, possuem uma visdo da leitura que
correspondem, ao modelo Bottom-up. De acordo com Duran (2009),
neste modelo o leitor analisa a disposi¢do das informagfes de um texto,
tais como estdo dispostas. Dois exemplos estdo presentes nestas falas:
leitura € o “ato de decifrar as mensagens transmitidas pela escrita.” (R
02) e leitura é “ler livros.” (R 32). Essas expressdes demonstram
exatamente o que Duran (2009, p. 04), explica ser da visdo do modelo
Bottom-up, ou seja, o “[...] ato de defrontar-se com o material escrito e
decodificar os sinais graficos, em som articulado, em forma de
palavras”. Este € o tipo de leitura, que o leitor, busca a compreensdo
fragmentada, de modo que a compreensao ocorre de forma automatica,
porque, “[...] uma vez que o leitor é capaz de decodificar, ele é
automaticamente conduzido ao sentido dessa palavra, o que resultaria na
imediata compreensao do texto escrito.” (DURAN, 2009, p. 04).

Segundo Fischer (2006), quando as pessoas aprendem a ler e
descobrem o conhecimento, descobrem um mundo diferente. Neste
sentido, ler constitui conhecer e reconhecer-se no mundo formando
conceitos e opiniBes, assim assegura Freire (2006). Tais opinides podem
apresentar posicdes criticas e reflexivas, ja outras podem ser amparadas
em opinides comuns e corriqueiras. As posi¢des, opinides e 0s conceitos
construidos pelos individuos, muitas vezes, sdo reflexos de
pressuposicdes ou também reconstrucdes de opinibes de varias pessoas
de uma comunidade e é isso que caracterizamos de senso comum. O que
foi exposto ocorre com a conceituagdo da leitura no campo da docéncia.
Dentre os respondentes, 12% representam algumas consideracdes
guanto a leitura associadas a opinides gerais, que remetem ao senso
comum. Percebemos dentre as analises, quatro respostas que
consideramos apresentar essas nogdes de senso comum. Como nha
expressdo de que leitura é “tudo.” (R 21) e em outra resposta a leitura é
“viajar num mundo de conhecimento.” (R 16). De acordo com os dados
pesquisados, Freire (2006) e Souza (2012), quando estes professores ao
expressarem sua opinido sobre a leitura recaem no senso comum €
porque construiram seus conceitos com base no que vivenciam como
leitores e ndo porque receberam uma formacéao especifica sobre leitura.

Na sequéncia da pesquisa questionamos se 0s professores se
consideravam leitores e neste sentido o que seria ser leitor. Assim sendo,
retomamos discussdo da questdo 13. Vocé se considera leitor? Em sua
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opinido, o que é ser leitor? (Apéndice A). Dos quarenta e oito
entrevistados apenas dois disseram que ndo sdo leitores. Um deles assim
se manifesta: “N&o me considero. Ser um leitor é ser uma pessoa que 1&
livros frequentemente.” (R 42). A segunda respondente diz: “Nao me
considero leitora, para me considerar leitora acho que deveria ler muito
mais. Fazer uma leitura “conversando com o autor”, com um parecer a
respeito.” (R 48). Segundo Fischer (2006), algumas pessoas gostam de
passar seu tempo lendo, buscando por informagdes, atualizagdes ou pelo
deleite na leitura. Dessa maneira, aumentam sua criticidade, seus
poderes de percepcdo, persuasdo e o vocabulario. A partir disso,
passamos a refletir sobre os beneficios da leitura na vida pessoal e
profissional dos professores e também, quanto ao ensino de leitura
durante o periodo de formagdo académica, conforme os dados que seréo
apresentados a seguir.

4.3.2 O ensino da leitura durante o periodo formativo/académico

A literatura leva o leitor a organizar seus pensamentos. Segundo
Candido (2004), a literatura leva as a pessoas a refletir sobre diversos
aspectos politicos, sociais e econdmicos com mais criticidade. Para o
autor, a literatura liberta do caos e, portanto, humaniza a sociedade.
Averiguamos junto aos professores se eles acreditavam que a leitura
deveria ser ensinada durante todo o periodo formativo/académico. Para
tanto, perguntamos na questdo 14. Vocé acredita que se ensina leitura
durante todo o periodo formativo/académico? Justifique: (Apéndice A).

Percebemos, entdo, que a leitura € vista como um instrumento de
ensino continuo, de acordo com um dos professores:

Sim. Ninguém é tdo raso que ndo possa iniciar a
leitura. Qualquer periodo académico é um bom
momento para se iniciar a leitura. Melhor que seja
nas series iniciais, mas se alguém, por qualquer
motivo ndo tenha desenvolvido o gosto pela
leitura, é obrigacdo da Academia em qualquer
tempo, tentar motivar o académico para a leitura.
(R 04).

De acordo com Solé (1998), o ato de ler é um procedimento que
se alcanca com a pratica, com o dominio do processo de decodificacdo e
considerando o conhecimento de mundo do leitor. Diante disso,
guestionamos se os professores acreditavam que a leitura deveria ser
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ensinada, também, durante o contexto universitario. Na tabela 9, que
segue, apresentamos os dados relativos a este questionamento.

Tabela 9 — O ensino da leitura

Ensina-se leitura? Quantidade Porcentagem
Sim 32 67%
Né&o 12 25%
N&o soube responder 3 7%
N&o respondeu 1 1%
Total Geral 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Nosso estudo apontou que a leitura é comunicaco, interpretacéo
e compreensdo. “Nos professores devemos instigar nossos alunos a ler
ndo s6 os textos de nossas disciplinas, mas também a leitura de mundo,
para eles irem além do que ja foi dito.” (R 06). Conforme nos apontam
Leffa (1996), Souza (2002) e Solé (1998), a leitura e seu ensino devem
produzir sentido ao leitor e ao emissor. Além disso, é preciso considerar
0s conhecimentos prévios do leitor. As praticas pedagégicas mostram
isso, como percebemos nessa opinido: “creio que a leitura se ensina,
também pelas rodas de leitura, pelas conversas pode-se criar o amor pela
leitura.” (R 31).

Pensando em leitura como ferramenta pedagégica, lembramos
que, de acordo com Alliende e Condemarin (2005) existem trés
finalidades de leitura: a leitura-estudo, que visa atingir objetivos
especificos. A leitura informativa que compreende a busca geral de
informacGes. E a leitura de entretenimento, que é a leitura por lazer ou
prazer. Entretanto, ndo existe uma divisdo do ensino da leitura, ou uma
proporcao na aprendizagem, apenas varias abordagens de leituras e com
elas, ganha-se diversos beneficios formativos. Portanto seu ensino em
qualquer época é benéfico aos individuos.

De acordo com a pesquisa, 67 % dos professores relataram que se
ensina leitura também durante o periodo formativo/académico e nédo
apenas na alfabetizagdo. Assim se pronuncia o professor (R 27): “Penso
gue sim, de um modo ou de outro se ensina a ler. O periodo
formativo/académico é feito pela leitura, ou melhor, pelos diversos
modos de ler o mundo, seja cientifico ou mundo comum.” Em outro
depoimento: “Acredito. Nos professores devemos instigar nossos alunos
a ler ndo sé os textos de nossas disciplinas, mas também a leitura de
mundo, para irem além do que ja foi dito.” (R 06). “Sim, acredito.
Acredito na importancia de tentar, afinal ndo sabemos até onde podemos
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incutir esse tipo de desejo, de incentivar a leitura, e de criar um leitor
critico.” (R 20). Um professor compartilha sua opinido quanto ao ensino
de leitura da seguinte forma:

Acredito que a leitura é recomendada. Eu
recomendo aos meus alunos. Promovo seminarios
tematicos a partir de textos e temas que eu
seleciono, mas em geral, vejo que na graduagdo a
dificuldade de potencializar a leitura tem sido
cada vez mais dificil. Acredito que os alunos que
mais leem sdo aqueles que participam de grupos
de pesquisa. Eu tenho 22 alunos de graduacéo e
mestrado no meu laboratorio. Para eles a leitura e
a produgdo académica sdo incentivadas. (R 14).

Outro depoimento ganha amparo nos apontamento de Alliende e
Condemarin (2005), quando percebemos que a leitura ndo tem limitagéo
de conhecimento ou abordagem e nem tempo para apropriacao.
Notamos também nesta manifestacéo:

Sim. Ninguém ¢é tdo raso que ndo possa iniciar a
leitura. Qualquer periodo académico é um bom
momento para se iniciar a leitura. Melhor que seja
nas séries iniciais, mas se alguém, por qualquer
motivo ndo tenha desenvolvido o gosto pela
leitura, € obrigagdo da Academia em qualquer
tempo, tentar motivar o académico para a leitura.
(R 04).

Diante desses depoimentos e baseados nos autores Alliende e
Condemarin (2005), inferimos que as diferentes leituras que s&o
realizadas sdo benéficas a cognicdo dos individuos, porque produzem
beneficios em diversas fases de formacéo leitora.

Para auxiliar na sequéncia das analises, lembramos que Solé
(1998) afirma que, com a utilizacdo das estratégias de compreensdo e
com a exercitagdo compreensiva e progressiva da leitura, obtemos um
ensino de leitura significativo. Para o professor (R 48) a leitura € um
processo de descoberta, de modo que cada autor vai abordar e trazer o
conhecimento ao leitor de forma individual. “Ao solicitar uma leitura e
ela ser realizada vai desenvolvendo o conhecimento e o despertar de
novas necessidades de leitura.” (R 48). Assim também afirma outro
professor: “Sim, acredito que se pode incentivar, motivar e até ensinar a
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ler e extrair da leitura o que nos toca, 0 que nos move o que nos intriga.”
(R 22). Essas falas remetem aos ensinamentos de N6voa (1992), de que
0 exercicio da docéncia deve nos tocar. Para o autor, a adesdo a
principios e a valores na docéncia integram-se na constitui¢cdo formativa
e refletem nas atitudes realizadas e nas posi¢Bes assumidas pelos
professores dentro das salas de aula, refletindo no ensino.

Ja para 25% dos professores ndo se ensina leitura durante o
periodo formativo/académico. Conforme as falas: “Nao. O gosto pela
leitura, em minha opinido, deve ser desenvolvido no ensino basico.” (R
16). “Nao. Alguns conteudos ensinados ndo requerem leitura. Um
académico de Administracdo talvez ndo tenha motivagao ou necessidade
de ler um codigo tributario.” (R 19). De acordo com Souza (2012) e
Solé (1998), o processo de leitura é continuo, portanto, as formas de
levar o leitor a alcangar a compreensdo devem ser ensinadas.

Alguns professores relatam que a leitura ndo se ensina ap6s o
periodo de alfabetizacdo, o professor (R 39) alerta em seu depoimento,
sobre a defasagem na literatura quanto a abordagem do assunto: “Nao.
Nada se explica sobre o assunto.” Nossa reflexdo quanto ao ensino
continuo do processo de leitura, ganha amparo em Solé (1998). A autora
diz que esse ensino “deve garantir que o leitor compreenda os diversos
textos que se propde a ler. E um processo interno, porém deve ser
ensinado.” (SOLE, 1998, p. 116).

Outro fator analisado foi se os professores compreendiam que ao
solicitarem leituras aos alunos elas deveriam ter um objetivo. Nossa
averiguacdo deu-se com a questdo 15: Vocé acredita que a leitura deve
ter um objetivo? Justifique sua resposta. (Apéndice A). Na opinido de
um dos respondentes “qualquer leitura tem objetivo, até mesmo o de
divertir, passar o tempo. N&o acho necessario que a leitura esteja sempre
vinculada a uma atividade pratica com justificativa plausivel.” (R 12). O
professor (R 11), também concorda e acrescenta que é “importante
porque um objetivo norteia a compreensdo Apontamos segundo a
pesquisa realizada que vinte e oito dos professores consideram que a
leitura deve apresentar um objetivo. Assim se expressa um professor:
“sim, apreensdao de conteudo para memoria de longo prazo =
conhecimento.” (R 33). Outra opinido ¢ que “o tnico objetivo da leitura
é expandir a mente de quem lé. Quem tem acesso ou é motivada a
leitura torna-se um ser pensante, critico, criativo. Caso contrério nao tera
plenas condigdes de decidir por si s6.” (R 04).

Na visdo de Kleiman (2009) e Souza (2012), a leitura aciona os
mecanismos de conhecimentos prévios dos leitores, necessarios a
compreensdo de qualquer texto. Um desses mecanismos € a acdo da
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meméria que armazena o conhecimento. Seis professores ficaram com
receio de afirmar se toda leitura deve ter objetivo. Eles relatam que por
um lado sim e por outro ndo. Como observamos na opinido desse
professor: “ha leituras que devem ser feitas a partir de um objetivo, mas
ha outras que ndo precisam de um objetivo definido previamente.” (R
06). Outro professor assim se manifesta: “Acredito que ler auxilia a
crescer, mas ela ndo necessariamente precisa ter um objetivo claro no
momento.” (R 13). Este receio dos docentes reflete a lacuna de uma
formacdo mais especifica, voltada para o ensino de leitura.

Quanto aos que ndo acreditam que leitura se ensina fora do
periodo de alfabetizagdo, obtivemos onze depoimentos. Como podemos
observar nessas duas opinides: “Nao necessariamente. Leio por gosto da
leitura.” (R 15). “Nao. Deve ser um prazer apreciar a leitura.” (R 16).
Nessas duas falas o objetivo da leitura esta presente no gostar de fazer
alguma coisa, neste caso de ler, e pelo prazer que a leitura proporciona.
Segundo Solé (1998), o leitor deve se posicionar ativamente diante do
texto, desenvolvendo atividades cognitivas e metacognitivas de leitura.
Sendo assim, alcancar esses dois sentimentos sdo os objetivos do leitor
ao realizar uma leitura.

Por fim, nestas outras duas opiniGes, percebe-se, claramente, que
toda leitura tem um objetivo, embora os professores estejam afirmando
que nem sempre existe. Um professor assim expressa sua opinido: “Nao
necessariamente. O proprio prazer de ler ja justifica sua importancia.”
(R 37). E nesta fala: “Nem sempre, por vezes a leitura serve como
passatempo.” (R 42). De acordo com Souza (2012) a leitura realizada
por prazer ou passatempo, ja tem um objetivo, o proprio prazer, a
distragdo, a satisfacdo, o divertimento. Logo mesmo que o objetivo da
leitura esteja subtendido ao leitor, podemos afirmar que toda leitura
possui objetivo, seja ele qual for. Apds essa discussdo apresentamos, no
préximo subtitulo, os beneficios que a leitura proporciona na vida das
pessoas.

4.3.3 Os beneficios da leitura na ética dos professores

Um dos beneficios da leitura é a ampliacdo dos conhecimentos de
forma ampla. Analisamos de acordo com as respostas do
questionamento 16. Quais sd@o os beneficios da leitura na sua vida
pessoal e profissional? (Apéndice A).

Os dados da pesquisa apontaram que para 43% dos professores a
leitura amplia 0s conhecimentos. Este apontamento é explicitado nas
falas abaixo: “No entendimento de um conceito, na formag¢do de uma
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opinido, na seguranca para lecionar, na solu¢cdo de um problema, no
convivio em sociedade, etc.” (R 19). “Amplia conhecimentos, novos
universos.” (R 02). Apresentamos na tabela 10, os beneficios da leitura
na vida pessoal e profissional.

Tabela 10 — Os beneficios da leitura

Beneficios Quantidade | Porcentagem

Amplia 0s conhecimentos 19 43%
Aprendizado, reflexdo, criatividade e 07

desenvolvimento de senso critico. 15%
Aperfeicoa o processo de fala, escrita, 05

interpretagdo e enriquece o vocabuldrio. 11%
Crescimento e atualizacdo profissional 05 10%
Lazer e deleite 05 10%
Nao respondeu 01 1%
Nao sei responder 01 1%
Senso comum 04 8%
Visdo tedrica 01 1%
Total Geral 48 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Elucidamos um importante exemplo dos beneficios da leitura na
constituicdo da formacdo pessoal e profissional dos professores
universitarios com a fala: “sem ela seria impossivel fazer o que fago
hoje que é ensinar. SO posso ensinar algo que eu conheco e € a leitura
que me traz este conhecimento, além das experiéncias praticas.” (R 06).
Esta é uma demonstracdo ligada ao conceito apresentado por Gimeno
Sacristan (1993), quando aborda que a docéncia é a expressdo da
particularidade da atuacéo dos professores na pratica.

Segundo Gimeno Sacristdn (1993), o conjunto de acdes
pedagbgicas que envolvem os conhecimentos, os desempenhos na sala
de aula, os exercicios, as atitudes e os valores ligados a préatica docente,
constituem a identidade dos professores.

Quanto aos beneficios que a leitura proporciona para 11% dos
professores, ela, aperfeicoa o processo de fala, escrita, interpretacéo e
enriquece o vocabulario. Isto posto, observamos com a fala a seguir que
a leitura proporciona: “enriquecimento do vocabulario, da escrita e
obtengdo do conhecimento.” (R 05). Para outro professor a leitura traz:
“crescimento e conhecimento pessoal e social, melhora vocabulario,
melhora interpretagdo.” (R 47). Igualmente na resposta a leitura:
“amplia a visdo sobre a sociedade em varios aspectos. Aperfeigoa o
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processo de fala e escrita. Desenvolve o senso critico. E 6tima como
atividade de lazer e entretenimento.” (R 14) Especificamente quanto ao
lado profissional o professor acrescenta que a leitura: “facilita o
processo de ser professora e relacionar a disciplina com a realidade,
pensando uma discussao critica, para além dos muros da universidade.”
(R 14).

Ja para 15% dos professores, no que diz respeito ao aprendizado,
a reflexdo, a criatividade e o desenvolvimento do senso critico. De
acordo com outro professor expressa da seguinte forma os beneficios da
leitura: “Visdao de mundo, percepgdo sobre as necessidades das pessoas,
compreensdao mais apurada dos fenémenos.” (R 15). Conforme salienta
outro professor: “Visdo de mundo, percepcdo sobre as necessidades das
pessoas, compreensdo mais apurada dos fenémenos.” (R 15). Segundo
Cunha (2012), ndo existe uma Unica forma de ensinar e de aprender, ou
seja, a pedagogia universitaria ndo € exclusiva, imutavel e nem estatica.
De acordo com a autora o conjunto de saberes pedagdgicos dos
professores, é o que fortalece a qualidade da educacéo e da docéncia.

De acordo com os dados da pesquisa, 10% dos professores
relatam que a leitura é importante para o0 crescimento e a atualizacdo
profissional no desenvolvimento da pratica pedag6gica, como
explicitado na fala: “a leitura me ajuda a me manter atualizado na minha
area, desta forma consigo passar aos alunos o conhecimento atualizado,
com fundamento cientifico, baseado em evidéncias.” (R 40). Da mesma
forma o préximo professor expressa que: “na vida profissional ajudou a
escrever meus artigos cientificos e na pessoal a falar em publico.” (R
34). A posicdo apresentada por Gimeno Sacristan (1993) enfatiza o
crescimento e a atualizacdo profissional no desenvolvimento da pratica
pedagégica. Para o autor, as instrumentalizagdes e as metodologias séo
essenciais ao trabalho docente. Sendo assim, o autor estabelece que
como este trabalho ndo seja algo estatico, a atualizacdo profissional
torna-se permanente.

Entendemos que sdo os saberes da experiéncia dos professores
universitarios, das suas construcbes didrias na sala de aula, as suas
vivéncias, que vdo fazer cada professor encontrar a sua forma de ser
professor, assim nos aponta Gimeno Sacristdn (1993). E diante disso,
notamos que 10% dos professores, asseguram realizarem leituras
variadas pelo prazer que a leitura lhes proporciona, pela atualizagdo
profissional e como ferramenta de trabalho docente. Conforme um dos
depoimentos, um professor diz: ‘“na vida pessoal & relaxante ¢ na
profissional ¢ minha ferramenta de trabalho e atualizacdo.” (R 24).
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Além disso, os dados da pesquisa apontaram que 8% dos
professores apresentaram em suas falas conceitos sobre a leitura que séo
de entendimento coletivo de uma sociedade letrada. Inferimos esse
entendimento quando dois dos professores assim respondem sobre 0s
beneficios da leitura para suas vidas pessoal e profissional é: “relaxar.
Busca de informagdes historicas.” (R 29) e na fala: “Muitos.” (R 23).
Nas falas, ndo fica explicito um conceito de leitura comum a sociedade,
no entanto, refletimos que séo falas prontas, de senso comum, conforme
os apontamentos de Britto (2012), que apresentam que a leitura seria
simplesmente o ato de ler e ndo possui funcdo pedagdgica ou formativa.
De acordo com o autor e nossas analises, esses dados representam certa
lacuna na formacao docente, por compreendermos que a leitura além de
abranger a formacdo individual e coletiva, a titulo de exercicio do
magistério é um instrumento de trabalho.

Neste sentido, pensando no ensino da leitura como ferramenta
metodolodgica, o exercicio da profissdo docente no ensino superior
estabelece competéncias especificas dos saberes docente. Freire (2006)
explica que ler é reconhecer e se reconhecer no mundo no qual estamos
inseridos. Com esta visdo sobre a leitura um dos professores responde
que a leitura ¢ “muito importante para o desenvolvimento intelectual,
cognitivo e criativo.” (R 30). Outro dado apresentado é de um professor
que assim se manifesta: “Na vida pessoal ajuda no autoconhecimento,
compreendendo um pouco mais do ser humano, que é tdo complexo. Na
vida profissional, comprometimento com o paciente, buscando manter-
me mais atualizada.” (R 28).

Inferimos, portanto, que, de acordo com nossas analises, estas sdo
visdes tedricas da leitura, que encontramos amparo em Leffa (1996, p.
10), que aponta que ndo se lemos somente “a palavra escrita mas
também o proprio mundo que nos cerca.” Segundo as autoras Koch e
Elias (2006) e Soares (2004) e diante do exposto, podemos considerar
gue a leitura promove por meio dos leitores assiduos transformagdes
sociais. Para as autoras, 0 que se adquire com a pratica da leitura e a
problematizacdo que se faz dela, influencia nas decisfes na sociedade.
Sendo assim, no préximo subtitulo apresentamos os dados analisados
guanto & importancia que a literatura promove na vida dos professores
universitarios.

4.3.4 A importancia da literatura para os professores
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A literatura possui diferentes valores e grau de importancia na
vida dos professores universitarios, assim como todas as atividades que
realizamos. Um dos professores responde que ela é: “ampliadora de
horizontes. Quando leio, sinto que crio um espago sé meu, de conversa
comigo e de pausa do resto da vida. E importante como um momento de
parada, reflexdo e critica.” (R 24). Segundo Coelho (1997) a literatura é
uma manifestacdo universal de todos os homens, de todos os povos.
Apresentamos, entdo, nossas analises da averiguagdo realizada com a
questdo 17: Qual a importancia da literatura na sua vida? Explique:
(Apéndice A).

Conforme os dados da pesquisa, 100 % dos professores relataram
que a literatura possui um papel importante em suas vidas, mesmo
atribuido raz@es diferentes. Um professor se expressa da seguinte forma:
“Muitas vezes a leitura é um refugio quando estamos inquietos. Gosto
de passar um tempo dos meus finais de semana lendo, “viajando” em
uma histéria.” (R 03). Segundo Cosson (2011) a literatura é uma arte da
comunicacdo. Para o autor por meio da leitura literaria, os leitores
desenvolvem a imaginacdo. Ela é a expressdo de forma criativa da
realidade e por isso, promove diferentes sentimentos nas pessoas.

Nesta mesma visdo, para Candido (2004), a literatura possui
influéncia na vida das pessoas, porque da forma aos sentimentos e a
visdo do mundo. “Sempre teve muita importancia, na criacao dos filhos,
no convivio em sociedade, na formagdo moral, na criatividade.” (R 19).
Este outro depoimento é bastante significativo “cresci sem televisdo,
pois meus pais eram evangélicos e nagquela época ndo podia ter televisdo
em casa, a leitura era entdo a minha “porta para o mundo”, ali nos livros
eu aprendia sobre a vida.” (R 10). De acordo com Coelho (1997), a
literatura € uma area de conhecimento essencial para a formacéao leitora
e para o desenvolvimento da sociedade, ndo apenas pelo entretenimento
que a ficcdo proporciona aos leitores, mas por possibilitar a reflexdo
livre e critica sob as situagdes que sdo da criacdo ficcional e da vida real.

Outros fatores essenciais da literatura, para aprofundar na area
profissional, sdo citados pelos professores. Vejamos: “a importancia da
leitura na minha vida se d& pela minha area de artes que nunca para de
experimentar novos caminhos. Conhecer textos de outros autores traz
um olhar mais universal.” (R31). “A leitura me ajuda a estar atualizada e
poder exercer minha profissdo com mais seguranga, ser diferenciada na
minha &rea de trabalho.” (R40). Diante dessa observacdo lembramos
que, de acordo com Souza (2012), a literatura abrange a producédo de
sentidos e significados em todas as areas do conhecimento e por isso,
entendemos que ela auxilia na constituicao pessoal e profissional.
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Neste processo de compreender a importancia da literatura na
vida dos professores universitarios, refletimos com Candido (2004) que
a literatura satisfaz algumas necessidades humanas, como a capacidade
de pensar, interagir, socializar e raciocinar. Uma dessas necessidades
humanas é aparente na fala: “a literatura é o sonho! E o desafio de ler
todo um livro! Eu ndo contei que muito tardiamente fui diagnosticada
com déficit de atengdo, onde tenho muita dificuldade com a leitura.” (R
48). Para Candido (2004) a literatura é ligada a personalidade tanto do
autor quanto do leitor.

Nesta fala sobre a importancia da literatura percebemos outro
apontamento das atividades humanas: “ela faz parte da minha vida, ndo
sei definir ao certo, mas ler é essencial, como os exercicios fisicos. Ler
faz parte do desenvolvimento de si.” (R 20). Assim como a préatica das
atividades fisicas sdo essenciais para 0 bom desenvolvimento do corpo,
a memoria possui uma fungéo cerebral estimulada pela pratica, exige-se
que os individuos as usem e explorem, pois a memoria atribui
lembrancas e esquecimentos das agdes mentais e é este o efeito da
leitura na aprendizagem. Diante disso, lembramos o que afirma Souza
(2012), a leitura exige que se acione a memdria e requer um esforco
cerebral, “[..] que envolvem recep¢do, percepcdo, codificacdo,
armazenamento, consolidacdo, acesso e recuperagdo de informacgdes.”
(SOUZA, 2012, p. 27).

Alguns depoimentos analisados na pesquisa remetem 0s
apontamentos de Candido (2004) atribui que a literatura possui fungdes
que fazem parte da formacdo humana e, portanto influencia nas
atividades que desenvolvemos. Na fala: “a literatura é importante na
minha vida, mas confesso que me refiro a literatura especifica sobre
Educacdo, arte e musica. Nao ¢ todo tipo de literatura que me atrai.” (R
22). Percebemos que a leitura literaria, produz diferentes influéncias na
formacéo leitora de cada pessoa, porque a compreensao da leitura que é
0 resultado da reflexdo da criacdo literaria vai depender do tipo de
bagagem leitora e de mundo que cada leitor possui. Entretanto, nem
todos os professores veem a literatura da mesma forma. Observamos a
fala do professor (R 25):

N&o tenho condicionamento para literatura em
geral. Somente gosto de determinados temas
como filosofia oriental, fisica quantica, e outros
gue podem me trazer melhorias na qualidade de
vida. Nd consigo e nem tenho tempo para
literatura de uma forma geral. (R 25).
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Segundo Candido (2004), a literatura possui a func¢do formadora
ou educacional, que é a demonstracdo de valores sobre a realidade. O
gosto literario é algo pessoal. Nao é porque um leitor tem determinados
gostos, que deixa de ser leitor e mesmo que esse leitor ndo aprecie
literatura candnica, ndo o classifica mais ou menos leitor. Para Candido
(2004), a literatura aborda os conhecimentos de forma livre, sem
julgamentos. Apo6s essa discussdo apresentamos, no préximo subtitulo,
os resultados de um conjunto de saberes docentes analisados que
auxiliaram a tracar um perfil leitor dos professores universitarios.

4.3.5 O perfil leitor dos professores universitarios

Encontrar um perfil leitor dos professores universitarios que
responderam 0 questionario estd condicionado a compreender todo o
contexto formativo leitor. Averiguamos, com as questdes 18: Que tipo
de leitura vocé costuma realizar? E a questdo 19: Em média, quantos
livros de literatura vocé 1€ por ano? (Apéndice A). Para realizar as
andlises, buscamos saber quais o0s tipos de leituras que os professores
realizam com maior frequéncia e apds apresentamos uma reflexdo
interligada aos conceitos de Candido (2004) entre outros. Os dados sao

presentados no grafico 1 a seguir.
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Uma das funcles da literatura é a de formagdo tanto académica
quanto de nivel pessoal. Conforme os apontamentos de Candido (2004)
a literatura de modo geral abrange os conhecimentos de forma livre, sem
ditar regras, ou seja, sem distinguir certo ou errado, sem fazer juizo,
discute os fatos sociais ou alguma realidade com imparcialidade de
julgamento. Diante desse entendimento, passamos a analisar os dados.
Possibilitamos no questionario que os professores assinalassem quantas
alternativas quisessem, por isso, os dados que sdo apresentados a seguir,
possibilitou mais de uma resposta e com elas passamos a dialogar junto
ao referencial tedrico.

De acordo com a pesquisa, quarenta e cinco professores,
responderam que realizam leituras de livros de sua &rea de atuacdo
profissional. Trinta e cinco, dos entrevistados relatam que séo as leituras
de periddicos cientificos e trabalhos de conclusGes, dissertacOes e teses e
em terceiro lugar citam os jornais. Esses dados apresentados
representam o que Candido (2004) explica da funcdo formativa da
literatura. Percebemos que por meio das leituras ditas “técnicas”, que
sdo de carater profissionalizante e informativo, os professores se
atualizam e também notamos que essas leituras sdo parte do seu trabalho
docente. Conforme Candido (2004) a literatura faz com que o leitor seja
reflexivo.

Observamos que a maioria dos pesquisados realizam leituras dos
periodicos cientificas e de livros da area de conhecimento e formacgédo
profissional, isso revela o quanto as exigéncias do mundo do trabalho
sdo imperativas diante do desenvolvimento de qualquer outro gosto, ou
disposicdo de prazer ou lazer. Isso provavelmente ocorre, pelo fato de
vivermos um tempo de cada vez mais competicdo, desemprego,
avaliacBes externas de cursos superiores e da propria docéncia.

Uma das funcBes que a literatura possui esta ligada as questdes
psicoldgicas dos leitores. De acordo com a pesquisa, observamos que as
leituras dos romances e as ficgBes estdo entre as vinte mais citadas pelos
professores. Esse tipo de leitura desenvolve a imaginacéo, a fantasia, o
ludico e da aos leitores liberdade para sonhar, conforme nos aponta
Candido (2004). Sendo assim, a literatura provoca no leitor, o
desenvolvimento do pensar, agir, criar e imaginar. Logo, esse tipo de
leitura amplia a formacdo. Neste sentido, compreendemos que 0s
professores que possuem essa formacao literaria, possivelmente, levam
consigo esse conhecimento para o contexto da sala de aula,
influenciando positivamente na aprendizagem dos alunos.

Na sequéncia, observamos quinze citacbes referentes a outros
tipos de leituras: como revistas de culinéria e decoracdo, de curiosidades
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gerais e arquitetura e paisagismo, biografias, E-books, blogs e sites em
geral. Todo tipo de leitura é edificante para a formacdo leitora. Segundo
Leffa (1996) ndo sdo apenas nas grandes obras literarias que se
encontram os sentidos e os significados da leitura. Todo tipo de leitura
possui um objetivo, logo, o que importa é o que a leitura proporciona ao
leitor.

Os gibis ou as histérias em quadrinhos fazem parte de leituras de
dez respondentes. J4, doze respondentes, dizem que gostam de ler
suspense e humor. Os livros de autoajuda foram mais citados do que os
de terror, que ndo esta tdo em alta entre as preferéncias dos professores.
Segundo Candido (2004) a literatura provoca no leitor a capacidade de
julgamento e de organizacdo de pensamentos. Desenvolve a autonomia e
criticidade em julgamentos de fatos reais (criados ou recriados), por
isso, todo tipo de leitura sdo validas para o processo de desenvolvimento
leitor.

A literatura € um instrumento que influencia uma nagéo também
pelo poder que as palavras exercem na vida das pessoas, conforme
aponta Candido (2004). Analisamos nas respostas que as leituras
religiosas sdo presentes na vida dos professores universitarios. De
acordo com as respostas, as leituras espiritas referentes a Cultura
Espirita ou Religido Espirita, foram mais citadas do que a leitura da
Biblia da Religido Catdlica. Entendemos que as leituras religiosas sdo
parte uma cultura letrada mais especifica. Cada pessoa se identifica com
sua fé e procura orientacdo, entendimento e informagdo nas leituras
especificas. Isso leva o leitor Ganhamos amparo nessa analise com
Candido (2004) quando ressalta que a literatura desenvolve a
compreensdo dos diversos tipos de sentimentos, desejos e vivencias
humana.

O ultimo fator observado neste bloco de andlise foi a média de
leitura literaria realizada pelos professores universitarios por ano,
relembramos que foi por meio da questdo 19. Em média, quantos livros
de literatura vocé 1é por ano? (Apéndice A). De acordo com a pesquisa
56,3% dos respondentes, asseguram ler mais de cinco obras literarias
por ano. E dezoito professores, leem em média entre um a trés livros de
literatura por ano. Apenas 6,3%, relatam n&o ler livros literarios. Em
nosso entendimento ndo é a média de leitura literaria que ird formar um
leitor proficiente e sim, a compreensdo e o desenvolvimento
psicolégico, cognitivo e cerebral que ela proporciona com a leitura
frequente, conforme os conceitos abordados por Leffa (1996) e Souza
(2012).
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Na busca em tracar um perfil leitor dos professores universitarios
averiguamos e analisamos as visdes dos professores acerca de todo o
contexto formativo leitor. Para realizar as analises, buscamos saber
quais os tipos de leituras que os professores realizam com maior
frequéncia e posteriormente relacionamos aos conceitos de Candido
(2004) entre outros. Como percebemos com o estudo, a leitura dentro do
contexto da docéncia universitaria € um instrumento utilizado no
desenvolvimento do processo de formacdo de um leitor proficiente.
Verificamos por meio de suas percepcdes e reflexdes da pratica
pedagogica que as leituras realizadas pelos os professores proporcionam
mais autonomia, criatividade, melhora a leitura, aumenta a criticidade,
ajuda no desenvolvimento do poder de discurso, da maior dominio
ortografico, sintatico e semantico. Diante do exposto, concluimos com
as amostras, que os professores possuem uma formacdo leitora
proficiente. As questfes relativas as atribuicGes de seus conceitos de
ensino de leitura ndo sdo técnicas, sdo proporcionais com as visdes de
leitores assiduos. Isso, por um lado é um fator que ndo interfere
diretamente na andlise de perfil um leitor, entretanto, as concepgdes e o
entendimento da leitura de forma mais técnica elevaria a qualificacdo da
formacéo docente. Logo, pensamos que seria de bom tom, ter um curso
de aperfeicoamento de ensino de leitura voltado & docéncia no ensino
superior. Apoés essas reflexdes, no proximo capitulo, apresentamos as
influéncias da formacéo leitora na docéncia do ensino superior.
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5 IMPLICACOES DA FORMAGCAO LEITORA NA PRATICA
PEDAGOGICA DOS PROFESSORES UNIVERSITARIOS

A leitura nos Gltimos anos vem sendo considerada uma préatica
primordial para a construcdo de um sujeito autbnomo e critico, que seja
capaz de posicionar-se na sociedade, por isso, discute-se nas academias
formas de incentivar o gosto pela leitura. De acordo com 0s
ensinamentos de Leffa (1996), para se alcancar uma formacéo leitora
satisfatoria, necessitamos, enquanto leitores, compreender e atribuir
significados ao que lemos de forma autbnoma, assim nos constituimos
leitores proficientes.

Neste sentido, discorrer sobre formacdo leitora dos professores
universitarios e as implicacfes dela na pratica pedagogica sdo de grande
importancia no &mbito educacional e de extrema relevancia social,
considerando o papel exercido pelos professores na sociedade. Analisar
tais implicagdes requer, portanto, de nés, pesquisadores, atengdo e
criticidade, pois grande parte dos professores sdo leitores proficientes,
leem assiduamente, seja pela formacdo, atualizagdo profissional,
entretenimento ou por prazer. Entretanto, de acordo com Moraes (2014),
muitas vezes, as leituras realizadas pelos professores sdo limitadas por
textos fragmentados. Muitas leituras no periodo formativo eram
mecanizadas, preestabelecidas ou obrigatdrias. De acordo com a autora,
0 processo formativo escolar de leitura, apresenta de modo geral uma
lacuna na educacdo. Estes fatos mencionados pela autora, também
percebemos em nosso estudo, conforme mencionamos no capitulo
anterior. Sendo, assim, provocamos uma reflexdo acerca da formacéo
leitora e da préatica pedagdgica, junto aos professores universitarios, por
meio dos questionamentos da pesquisa.

Diante disso, observamos, também, por meio das midias, que
Orgdos Governamentais vém promovendo programas de incentivo a
leitura, visando melhorar o nivel de proficiéncia dos leitores no Pais,
entretanto, a maior parte da responsabilidade em melhorar os indices
recaem sobre os professores. E neste sentido que os professores estdo
sempre em constante busca pelo conhecimento e aperfeicoamento
profissional. E assim também na percepgdo dos professores, “a docéncia
exige sempre a atualizacdo e a expansdo do conhecimento, portanto
leitura € essencial.” (R 15).

Nosso estudo apontou que a formagdo docente e leitora, assim
como o ato de ensinar e aprender estdo relacionados aos saberes
vivenciais, experienciais, profissionais e cientificos, como nos ensina
Tardif (2002). Amparados nos ensinamentos de Cunha (2010b, p. 22),
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concordamos e analisamos os dados afirmando que “[...] os diferentes
saberes que compdem a dimensdo pedagogica da docéncia se articulam
entre si e definem dependéncias reciprocas.” Logo, apds essa andlise,
passamos a refletir com a proxima questdo que apuramos na pesquisa.

Perguntamos aos professores, com a vigésima questéo elaborada,
0 seguinte: As leituras que vocé realiza tém interferido ou contribuido
com o seu trabalho docente? Se sim, de que forma vocé percebe isso?
(Apéndice A). De acordo com os dados obtidos com o estudo, os
quarenta e oito professores responderam que as leituras que realizam
interferem e contribuem significativamente com o seu trabalho docente.
Um dos professores assim se manifesta: “percebo isso nas minhas aulas.
Quanto mais eu leio mais consigo fazer novas relagcbes com aquilo que
estou ensinando.” (R 06). Igualmente para o professor (R 08) a literatura
contribui com seu trabalho docente ndo apenas na abordagem
metodologica, mas também “pela necessidade de abordar os temas de
aula, além da informacdo técnica, ou seja, considerando o aspecto
humano do conhecimento.” De acordo com Gimeno Sacristan (1993) é
por meio da experiéncia vivenciada que cada professor vai encontrar a
sua forma de ser professor e isso ocorre dentro de qualquer processo
formativo.

Os professores relatam que a literatura aumenta a capacidade de
articulacdo e apresentacdo de ideias. Para um dos professores dentre as
leituras que ele realiza, ele percebe “maior possibilidades de
argumentacdo, pelas novas abordagens de contelidos ou por estar sempre
atualizando as atividades realizadas.” (R 35). E assim para o professor
(R 33), ele relata que por meio da leitura, adquire mais conhecimento
que leva ao “aperfeigoamento da docéncia.” Inferimos com os dados e
segundo Souza (2012) que uma formagdo leitora satisfatéria e bem
constituida influencia diretamente na educacdo e consecutivamente na
docéncia do ensino superior.

Apontamos, de acordo com o estudo, que ser um leitor proficiente
auxilia aos professores universitarios e qualquer individuo em
desenvolver a criatividade, a imaginacdo e a expandir o vocabulario. Na
docéncia, a proficiéncia em leitura vem contribuindo para um bom
desenvolvimento das metodologias de ensino, como por exemplo, na
organizacdo de atividades estratégicas, nas escolhas das metodolégicas e
nos didlogos de sala de aula. Por meio da leitura que os professores
realizam, tanto técnicas quanto literarias, eles alcancam o
aprimoramento e a atualizagdo nas suas areas de atuagdo profissional.
No desenvolvimento das atividades pedagdgicas, tanto os professores
aprendem quantos os alunos, porque conseguem melhor desenvoltura,
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oralidade, clareza e instintividade no decorrer dos debates em sala de
aula. Isso se da por meio das leituras, logo, compreende-se que com uma
formagcéo leitora bem constituida a aprendizagem torna-se mais efetiva.

De acordo com a pesquisa 0s professores ao buscarem leituras
variadas, informacGes técnicas, aperfeicoamento atualizado, também
pelos meios eletrdnicos, constroem uma maior bagagem cientifica. Para
o professor (R 41) assim a literatura tem “contribuido com abordagens
multidisciplinares.” Essas atualizagdes e formacdes literérias,
relacionadas com a pratica pedagdgica refletem em maior qualidade na
orientacdo, na avaliacdo de dissertagdes, teses, TCC, redacdo de papers
e nas abordagens multidisciplinares, aumentando o pensamento critico e
reflexivo constante que a docéncia exige do profissional. Segundo os
professores, “[...] estamos vivendo um momento muito rapido de acesso
a informac&o e precisamos estar atendo as novas tecnologias e pesquisas
dentro da sua area de atuacdo.” (R 44).

Considerando o aspecto humano do conhecimento na docéncia do
ensino superior, constatou-se que a literatura na vida dos professores
universitarios amplia a sensibilidade, a capacidade intuitiva, a destreza e
a compreensdo, auxiliando e interferindo em suas acdes pedagdgicas e
em seus comportamentos e posicionamentos sociais e politico. Segundo
relata o professor (R 39) profissionalmente a leitura repercute tanto no
exercicio da docéncia, quanto no “aprimoramento na condugdo das
condutas com os pacientes.”

A formacdo necessaria para exercer a docéncia no ensino
superior, segundo Vasconcelo (2000), abrange aspectos da competéncia
profissional. Para um dos entrevistados: “na medida em que fazemos
especializages, mestrado, os textos da area vao fortalecendo o trabalho
docente, pois conhecemos autores que pesquisam a educagdo.” (R 31).
Conforme outro depoimento a leitura “contribui, ¢ muito. E um erro
pensar que a literatura estaria apartada do trabalho docente. A literatura
¢ fator essencial de formagdo educacional.” (R 18). Portanto, constatou-
se que as leituras que sdo realizadas durante o processo de formacéo
escolar implicam diretamente na formacédo do individuo tanto no campo
pessoal quanto no ambito profissional.

De acordo com Vasconcelo (2000), a formacao técnico-cientifica
requer dominio técnico do conteido que sdo ministrados aos alunos. A
leitura por sua vez ¢ um instrumento de trabalho, portanto, “dentro da
area técnica é fundamental a leitura de livros e revistas mais recentes
para melhorar o trabalho docente.” (R 25). Para o professor (R 03) sua
formacao leitora contribui ¢ muito com seu trabalho. “A atualizagdo da
legislacdo, por exemplo, é extremamente importante para a pratica da
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docéncia.” Por isso, baseamo-nos em Vasconcelo (2000) quando
ressalta que cada professor, deve ter dominio dos conceitos relativos as
disciplinas da area de atuacdo. De acordo com o estudo, os professores
assumem que a literatura é diretamente vinculada a pratica como
professor. “Acho que minha formagéo leitora ¢ muito pequena, mas ela
esta na area que atuo. Como desenvolvo minha profissdo. Ela esta
quando encontro um colega de profissdo e vamos trabalhar juntos.” (R
47). “A cada nova leitura, acrescento mais algum detalhe ou retifico
alguma visdo ou informagdo anteriormente passada.” (R 36). Nesta
visdo percebemos que a leitura possui um importante papel na a
docéncia universitaria.

A discusséo da importancia e da implicagdo da leitura e de uma
boa formacdo leitora ndo pode conforme foi constatado, ser
responsabilidade apenas dos profissionais alfabetizadores, os (as)
pedagogos (as), ou dos profissionais das areas de ensino de lingua
portuguesa. Como percebemos, neste depoimento de um dos
professores: “posso tragar paralelos entre livros, gibis e filmes de ficgdo
com descobertas ou pesquisas médicas atuais, por exemplo, falando a
linguagem dos alunos.” (R26). Essas posi¢des dos professores recebem
amparo nos ensinamentos de Souza (2012) que nos afirma que 0 ensino
e a propagacao da leitura, é responsabilidade de todos os educadores, de
todas as &reas do conhecimento, pois a leitura possui um papel
formativo é, portanto, uma ferramenta de trabalho docente, como
podemos observar nesta fala:

Sou muito curiosa e buscadora de novidades.
Creio que isto estimula os alunos, eles gostam de
ouvir que a professora ndo estd, e nunca estard
pronta. Na minha é&rea, é a leitura minha
ferramenta. Entdo busco sempre mostrar para 0s
alunos o que estou lendo. Também eles curtem
quando levo pra sala o primeiro livro que li sobre
psicologia. O efeito é positivo, pois eles sentem
que faz muito sentido para mim. (R 23).

Observamos na sequéncia, conforme demonstrado nos relatos:
“tenho ampliado espagos para a sensibilidade e a abertura que 0 mundo
literdrio me traz. E isso tem possibilidade de poder oferecer uma
ampliacdo no meu repertorio.” (R 27). Outro professor diz: “quando
comento minhas leituras com eles acredito que estou incentivando-os a
se tornarem cada vez mais leitores. Minha préatica pedagdgica se renova
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a cada dia, a partir de novas leituras.” (R 06). “Cada nova leitura me
acrescenta um fato que posso explorar nas minhas praticas pedagogicas.
Além disso, boas obras sdo recomendadas para que 0s alunos as
acessem.” (R 04). Na visdo desse professor a leitura “melhora a
desenvoltura na explicacdo do conteudo e na facilidade de relacionar a
minha disciplina com os varios campos do conhecimento, para além do
direito.” (R 14). Diante dos depoimentos, analisamos que a formacéo
leitora implica de forma positiva na medida em que contribui para o
exercicio da docéncia no ensino superior. Inferimos com o estudo, que a
literatura e o ato de ler sdo interlacados as formacdes pessoais e
profissionais e consecutivamente ligados fortemente a pratica
pedagdgica. No proximo subtitulo apresentamos alguns aspectos das
relacdes estabelecidas pela leitura com a acdo pedagdgica.

5.1 O ENSINO DA LEITURA NA SALA DE AULA

A pratica pedagdgica na docéncia do ensino superior € um campo
formado por varios elementos e aspectos que envolvem os saberes e
conhecimentos da docéncia. “Somos fruto do que aprendemos e da
busca constantemente de ensinar.” (R 36). Inferimos com Cunha
(2010b, p. 22) que “[...] o processo de ensinar, em que S0 mobilizados
saberes indicativos da complexidade da docéncia, envolve uma
complexidade de docéncia.” Portanto, as experiéncias adquiridas na
docéncia ligada aos estudos ordenados dentro e fora da area de atuacéo,
muitas vezes entrelagados as leituras que os professores realizam
apontam significativas diferencas na pratica. Assim como percebemos
neste estudo. Na opinido de um dos professores suas leituras auxiliam
no desenvolvimento de sua profissdo, pois ele diz que a leitura “na
minha area profissional faz a diferenca na pratica pedagogica, por meio
de discussdes sobre aspectos tedricos e praticos do conteldo a ser
dado.” (R 24).

Assim sendo, no contexto da complexidade da acdo docente
pensou-se nas influéncias que a formacdo leitora provoca no ensino
superior, pois “ler ensina a ter uma visao mais critica do mundo, auxilia
na didatica, na eloquéncia e na argumentagdo.” (R 13). Foi por meio
dessas percepcOes dos professores universitarios, que realizamos as
reflexdes acerca do desenvolvimento do ensino de leitura em sala de
aula no &mbito universitario.

De acordo com nossas andlises o ensino de leitura é uma
atividade que estabelece uma relagdo de trocas de saberes entre
professores e alunos. Um dos professores deixa claro isso: “como sou
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advogado e estou professor, tenho que procurar praticas contextuais que
me permita chegar até o aluno (a) de uma maneira compreensivel e
didatica.” (R 35). Outro professor diz “através da leitura vou montando
minhas aulas e vou passando para meus alunos.” (R 39). “Ao aprofundar
nossos contetidos, posso verificar se 0 académico realmente faz leituras
aprofundadas ou se memoriza ou se vale de leituras superficiais.” (R
40). Ao analisarmos estes depoimentos, amparamo-nos em Souza
(2012), notamos que quando o professor é um leitor assiduo, consegue
estabelecer uma relagdo de troca de conhecimentos com o aluno, por
meio de sua bagagem leitora e assim avaliar e melhorar a aprendizagem.

No processo de compreender em que medida a formacéo leitora
interfere na formacéo do individuo e na préatica pedagdgica, realizamos
alguns questionamentos de como os professores trabalham com leitura
no cotidiano da sala de aula universitaria e qual visdo eles tém acerca do
assunto. Uma das questdes foi a 21: Como vocé identifica ou classifica
se seu aluno é um leitor assiduo ou proficiente? (Apéndice A).
Indagamos como eles identificam se seus alunos sdo leitores e quais
metodologias utilizam para isso. Um dos professores relata: “ndo faco
esta classificagdo.” (R 46). Para esse professor esta classificacdo ndo é
tdo importante em sua pratica. Entretanto, para os outros quarenta e sete
professores as analises e a proficiéncia em leitura dos alunos sdo parte
importante da formagdo e, portanto, fazem parte de seus processos
avaliativos da aprendizagem.

Quando se fala em estratégias ensino de leitura para se alcancar
uma leitura eficiente e constituir um leitor proficiente, pensa-se em
todas as areas do conhecimento e em todos os niveis educacionais. A
pesquisa apontou que é por meio das avaliagdes metodoldgicas
previamente selecionadas que os professores utilizam em sua prética,
que realizam essa classificacdo. Para um dos professores os alunos que
realizam leituras diversas “[...] normalmente sdo pessoas calmas e
concentradas em sala de aula.” (R 15).

Dentro das metodologias de ensino, ap6s algumas solicitacfes de
leituras os professores realizam atividades de compreensdo. Promovem
junto aos alunos, discussdes em aula, seminarios e debates. Com isso, 0s
professores percebem a capacidade de articulagdo dos alunos, a
verbalizacdo, o vocabuldrio, a apresentacdo de ideias e ponto de vista
gue assumem durante o processo, assim confirma o professor (R 25),
que “[...] pelo interesse e dominio no assunto os alunos sdo avaliados.”
Refletimos com as andlises e segundo Leffa (1996) que o
desenvolvimento formativo leitor e 0 ensino continuo da leitura por



111

meio da utilizacdo de estratégias levam o leitor a alcancar a
compreensao.

Outra metodologia ou estratégia de averiguacdo que 0s
professores utilizam estd relacionada a observacdo da forma que os
alunos escrevem aos responderem as avaliacGes de forma dissertativa.
Para o professor (R 20), por exemplo, é “[...] durante a escrita e
verbalizagdo de ideias reflexivas e criticas” que ele identifica a
proficiéncia em leitura de seus alunos. “Através de seu vocabulario, da
fala ou escrita correta, da coeréncia, da objetividade. Suas colocacBes
vao além das pautadas em aula.” (R 28). “Principalmente quando o
aluno ndo se distancia do seu livro de leitura do momento. E também
quando o aluno escreve bem, tem boa articulagdo em suas ideias.” (R
27). Acrescenta este professor a importancia da leitura, em sua viséo ela
provoca diferenca na vida das pessoas, ele relata “[...] creio que a leitura
facga isso nas pessoas, no entanto, ndo vejo como tarefa da literatura, mas
dos diversos tipos de leitura que fazemos.” (R 27).

Dois dos professores participantes identificam que a leitura
auxilia os alunos em sua pratica profissional, e por meio de suas
avaliacOes e metodologias utilizadas em sala de aula, ou nos ambientes
de atuacdo diferenciados, como os laboratérios entre outros, os
professores percebem que existe uma diferenga na aprendizagem dos
alunos. Um dos respondentes relata que percebe a proficiéncia em
leitura de seus alunos “[...] indiretamente, pelo contetdo das perguntas e
pelo entendimento dos casos clinicos avaliados na pratica.” (R 29).
Outro professor compartilha seu cotidiano e a relagcdo que estabelece
entre sua acdo pedagdgica e como trabalha a leitura:

Como minha atividade docente é em ambulatério
de ginecologia, fica mais restrita esta préatica.
Preenchemos tempo em procedimentos de
atendimento ao paciente, discussbes praticas e
esclarecimentos. Desenvolvendo 0
comprometimento, responsabilidade e condutas.
Despertando no aluno a necessidade de pesquisar
(ler) sobre o caso. (R 28).

De acordo com suas percepcOes eles identificam que a
proficiéncia em leitura faz diferenga entre os alunos incipientes e os
proficientes em leitura, nos momentos de préatica da formacdo académica
inicial que recebem, com suas desenvolturas e nos que apresentam
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maiores buscas tedricas para tanto. O estudo apontou que esses
professores conseguem fazer estas classificacBes porque sdo leitores.

Em sequéncia analisamos, segundo a resposta de trés professores,
gue muito dos alunos que chegam a graduacdo ndo sao leitores
proficientes e tdo pouco assiduos, sdo leitores por obrigacdo, ndo gostam
de ler. Um dos entrevistados assim diz: “[...] sdo leitores de textos de
interesse imediato ou técnico. Nao sdo leitores assiduos.” (R 37). Além
disso, outro professor identifica que essa falta de proficiéncia em leitura
nos universitarios é “[...] uma falha do ensino basico a falta de leitura
dos alunos que chegam a universidade.” (R 31). Com nosso estudo,
entendemos que a propagacdo efetiva do sentido do ensino de leitura é
um processo circular e continuo, conforme nos aponta Souza (2012),
portanto, os alunos, sé serdo leitores proficientes na medida em que os
professores também sejam, pois ndo se ensina conhecimento se ndo o
possuir. Ganhamos amparo, nessa analise nos ensinamentos de Souza
(2012, p. 83) “[...] se ndo sabemos ler, ndo podemos ensinar leitura. Ler
e escrever sdo competéncias basicas e essenciais, direito de todo e
qualquer individuo que vive em sociedade letrada.”

De acordo com as sugestdes de atividades propostas por Solé
(1998), o professor pode proporcionar em sala de aula, condi¢des ou
situacGes em que demonstre como elaborar uma interpretacéo, assim ¢
possivel melhorar as condi¢Ges de aprendizagem em leitura. Diante
disso, analisamos que sdo comuns e frequentes, dentre as metodologias
de ensino utilizadas pelos professores universitarios, as solicitagcbes de
leituras de artigos, livros, resenhas, relatos de ensino e relatérios em
geral referentes as disciplinas as quais estdo ministrando. Entretanto,
observamos que alguns professores fazem indica¢des de outros tipos de
leituras, como as literarias. “Comento com meus alunos algumas
curiosidades que surgem depois dessas leituras. Como elas
comunicaram suas informagcfes e como isso me contribui na minha
formagdo.” (R 27). Isso quer dizer que para os professores que possuem
uma relacdo maior com a literatura, é mais comum realizar uma
indicacdo literaria fora de sua area de atuacéo.

Por meio da questdo 22. Vocé solicita leituras extraclasses? Se
sim, de que forma vocé identifica se elas foram realizadas? (Apéndice
A). Verificamos e analisamos junto a percepcdo dos professores, a
respeito das leituras extras classes. De acordo com as respostas, 0S
professores relatam que fazem sim algumas indicacfes, todavia, a
grande maioria das indicacdes é de acordo com as areas de atuacdo, sdo
as chamadas leituras complementares. “Sdo solicitadas leituras para
semindrios especificos das areas em questdo, costumo disponibilizar os
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melhores textos da literatura da area que atuo.” (R 31). Lembramos que
Solé (1998) ressalta que se deve demonstrar como fazer, ndo apenas
solicitar a atividade escrita e posteriormente apresentar um retorno
explicativo dos pontos a serem aperfeicoados nas producgdes. Assim
havera sentido e compreensao.

Posteriormente, perguntamos aos professores que tipo de
atividades eles realizam, em aula, ap6s realizarem essas solicitagdes de
leitura. Para tanto utilizamos a seguinte questdo: 23. Nas universidades,
as solicitacGes de leitura de artigos, livros, resenhas, relatos de ensino e
relatérios em geral, sdo frequentes. O que vocé costuma fazer em aula
apos essas solicitagdes? (Apéndice A).

Os resultados apontaram que 0s professores costumam promover
semindrios, debates, producdes escritas, outras leituras e avaliacdes por
escrito. Conforme nos relata um dos professores “ap0s as solicitagdes os
alunos sdo convidados a apresentarem seminarios sobre os conteldos
lidos nos artigos, capitulos de livros e demais obras a que foram
convidados a ler.” (R 04). “Todo material e leitura sdo sempre
discutidos em sala de aula. As atividades s&o vinculadas ao cotidiano da
disciplina.” (R 12). Compreendemos que essas metodologias sdo saberes
docentes que os professores adquirem com a pratica profissional, como
nos ensina Tardif (2002).

De acordo com quatorze professores os debates e 0s seminarios
sdo as atividades que eles mais costumam utilizar em sala de aula para
trabalhar os textos que solicitaram a leitura. Um dos professores diz que
em sua pratica costuma “discutir o assunto lido e levantar pontos
importantes e/ou controversos.” (R 13). Logo, para o respondente (R
11), além de solicita¢des de producéo escrita, ele propde “atividades que
facilitem a discussdo das ideias construidas através da leitura.” Outro
professor assim se manifesta: “costumo trabalhar os textos,
contextualiza-los e sortear alunos para apresentar uma compreensdo
geral.” (R 18). Inferimos, entdo, que os saberes das experiéncias, as
formacGes e titulagdes exigidas, os conceitos de ensino e as formas de
relacionamento com os alunos, possibilitam uma dindmica de interacdes
entre 0s sujeitos, que emanara na construcdo de saberes ligados em
outras extensBes derivados de situacOes adversas, conforme aponta
Tardif (2002).

Na sequéncia averiguamos se 0s professores reservam algum
tempo para que os alunos realizassem a leitura de contetidos referentes a
sua disciplina em sala de aula. Indagamos, portanto, com a questdo 24.
Vocé reserva algum tempo para leitura de contelidos referentes a sua
disciplina em sala de aula? Por qué? (Apéndice A). Um dos professores
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lembra que “[...] na universidade a leitura obrigatéria termina sendo a da
matéria de aula.” (R 08). Entretanto, um dos professores ressalta que ¢
importante “[...] debater a ideia principal e contexto da leitura para
profissdo de sua formagdo.” (R 09). Outro professor relata que solicita
as leituras prévias dos textos indicados e “em aula dialogamos sobre as
questdes por eles levantadas. Costumo pedir a produgdo de um pequeno
texto posteriormente, para perceber como cada um se apropriou da
leitura.” (R 06). Compreendemos, entdo, que disponibilizar um tempo,
mesmo que curto, durante o periodo de aula para os alunos efetivarem
uma leitura, serve para incentivar o gosto pela atividade e contribui com
0 desenvolvimento da aprendizagem, pois devemos também pensar na
realidade atual do curto tempo para estudar. Nao existe melhor forma de
propagar a leitura do que promover um espago leitor, um momento de
leitura, segundo nos aponta Souza (2012).

Outro elemento da formacéo leitora que analisamos no estudo foi
a utilizacdo das estratégias de leitura que, de acordo com Solé (1998),
auxilia-nos a interpretar melhor o que lemos. Para alcangarmos 0s
objetivos propostos, neste ponto da pesquisa, utilizamos a questdo 25.
No desenvolvimento de atividades de leitura, geralmente, utilizamos
algumas estratégias que nos auxiliam a interpretar melhor o que lemos.
Vocé utiliza alguma? Quais? (Apéndice A). Com ela, averiguamos se 0s
professores utilizavam ou ndo as estratégias e quais seriam elas. Logo
apos essa observagdo discutimos separadamente esses depoimentos.

Verificamos que para trinta professores que participaram da
pesquisa, ou seja, representando 63% dos respondentes as estratégias de
leitura fazem parte de suas vidas pessoais e profissionais. Apresentamos
no gréafico 2, os resultados de utilizagdo ou ndo das estratégias:

Gréafico 2— Estratégias de leitura
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Os professores relatam que utilizam essas estratégias com
frequéncia. Um dos professores diz: “procuro reler quando necessario,
destaco palavras-chave, aproprio-me de resumos e interpretagdes.” (R
25). Outro professor acredita que sua estratégia de leitura estd em ele
“associar a parte tedrica com a parte pratica.” (R 32).

Dentro da questdo 25 (Apéndice A), temos o questionamento
acerca da utilizacdo das estratégias e quais seriam elas. Para uma melhor
observacdo, elucidamos com no quadro 9, alguns depoimentos mais
marcantes de quando os professores foram questionados se ao lerem
utilizavam essas estratégias de leitura:

Quadro 9 — Depoimentos sobre as estratégias de leitura

25. No desenvolvimento de atividades de leitura, geralmente, utilizamos
algumas estratégias que nos auxiliam a interpretar melhor o que lemos.
Vocé utiliza alguma? Quais? (Apéndice A).

“Sim. Vou grifando partes que me chamam a atencdo. Seleciono
paragrafos e os transcrevo para um grande texto. Na sequéncia vou
organizando ideias e cita¢Oes, para construir entdo meu proprio texto.” (R
08).

“Fac¢o uma primeira leitura rapida em seguida releio o texto.” (R 31).

“Faco esquemas para interpretar o que leio e resumos.” (R 33).

“Leitura atenta da introdug¢@o e sumario, além de me preparar para ler.”
(R 34).

“Algumas estratégias com dindmica com uso do celular (perguntas e
respostas).” (R 36).

“O resumo seria uma estratégia para auxiliar a interpretagdo e ler o texto
varias vezes, também realizar uma apresentacdo em PowerPoint reforca o
entendimento.” (R 26).

Fonte: dados da pesquisa.

Nossa pesquisa aponta que, quando se I&, deve-se ter um objetivo
de leitura, utilizar estratégias de compreensdo, como grifos, anotacdes,
resumos, criar palavras-chaves e mapas conceituais e este € um processo
de ensino continuo, como se observou nos apontamentos de Solé (1998)
gue utilizamos para refletir com estas respostas. Observamos este
depoimento: “As vezes grifo palavras. Ndo sei se pode ser uma
estratégia?!” (R 38). Embora esse professor ndo tenha certeza se grifar
ao ler é uma estratégia, talvez, por falta de conhecimento técnico de
ensino de leitura, ele faz intuitivamente, provavelmente aprendeu com
algum professor ou sozinho, que essa estratégia fazia com que ele
compreendesse melhor o que estava lendo.
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Nosso estudo aponta que a leitura e seu ensino é um sistema de
producdo de sentidos e significados que levam os leitores a alcancar a
compreensdo do que leem, afirmamos isso, amparados nos conceitos dos
autores Duran (2009), Leffa (1996) e Souza (2012). Relatamos que 10%
dos professores ndo souberam responder a questdo relativa a utilizarem
estratégias de leitura, talvez porque ndo compreenderam a pergunta ou
ndo sabem o que sdo tais estratégias, pode ser que as utilizem, porém,
ndo as classificam assim. Dentre os 21% dos professores que relataram
ndo utilizar estratégias de leitura, as respostas ndo tiveram justificativas,
apenas disseram ‘“ndo”. Exceto um respondente disse: ‘“Nao, apenas
leio.” (R 45). E, por fim, trés professores ndo responderam a questao.
Em sintese, dentre as estratégias mais citadas, o estudo mostra que 0s
respondentes costumam fazer sinteses, resumos, grifos, fichamentos,
reflexfes das leituras, mapas mentais, quadros com citagdes consultam
dicionarios e realizam releituras dos textos.

Nossa Ultima analise da pratica pedagdgica deu-se em verificar se
os professores compartilhavam as suas proprias estratégias de leituras
com seus alunos. E se fizessem como faziam, por meio do seguinte
guestionamento: 26. Vocé compartilha com seus alunos essas
estratégias? Como? (Apéndice A). Amparamo-nos em Solé (1998) para
realizar essas analises, porque a autora aponta que uma das condigdes
metodoldgicas de ensino aprendizagem para a leitura tornar-se efetiva e
se ter sucesso na constituicdo de um leitor, seria por meio da observacdo
do aluno no professor. O aluno vé o professor como um espelho.
Entretanto, para que isso ocorra, isto é, para que o aluno aprenda assim,
o professor teria que desenvolver atividades onde ele mesmo
demonstrasse suas atribuigdes leitoras.

Dentre os quarenta e oito respondentes, 63% dos professores
afirmam compartilha-las. Assim respondem alguns: “Sim, dizendo a
eles como fago e estimulando para que fagam o mesmo.” (R 46). “Sim,
faco mapas com conteudo, utilizo figuras e passo para os alunos.” (R
33). “Sim. Liberando o acesso a todas as estratégias, como o0 uso do
celular para realizar em casa de forma individual ou em grupo.” (R 37).
Conforme os depoimentos, os professores explicam aos alunos quais
tipos de estratégias utilizam ao ler um texto e fazem indicacdes para que
os alunos as utilizem também. De acordo com Solé (1998), embora a
leitura faca parte de um processo individual, interno, é necessario ser
ensinada.

Nossa pesquisa apontou gque os professores que fazem uso de suas
estratégias nas acles pedagdgicas conseguem auxiliar o aluno na
compreensdo da leitura. Um professor assim se manifesta sobre sua
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pratica: “cada um tem sua forma. Pego que eles sinalizem no texto o que
considera importante e que busquem no dicionario palavras/termos que
eles ndo conhecem o significado.” (R 47). Outra acdo pedagogica ¢é
“duas ou trés aulas (semanas) s3o dedicadas a interpretacdo de textos.”
(R 29). Em outro depoimento o professor diz que com as estratégias de
leitura ele vai ajudando os alunos “a interpretar o texto e auxiliando na
reestruturagdo das ideias de forma coesa, logica e ordenada.” (R 28). No
que diz respeito as estratégias de ensino e leitura, Solé (1998), aponta
gue elas sdo instrumentos essenciais para o desenvolvimento das
atividades docentes relativas ao ensino da leitura. O estudo mostra que
possivelmente os 21% dos professores que relatam ndo utilizar
estratégias de leitura em sala de aula, podem ndo interpretar suas agdes
de compreensdo como estratégias, ou talvez, ndo acreditem que devam
ser compartilhadas no ensino superior, como percebemos quando o
professor diz: “ndo tenho nenhuma especifica.” (R 07). Diante disso,
compreendemos que quando os leitores utilizam as estratégias,
conseguem compreender e interpretar melhor o que estdo lendo.
Alcanca-se, dessa forma autbnoma a compreensdo dos textos lidos.
Consecutivamente tornamos leitores incipientes em proficientes.

Compreendermos que no ensino superior as metodologias de
ensino sdo diferenciadas, todavia, as estratégias de leitura fazem parte da
formacdo leitora. Conforme nossas analises a formacéo leitora
influencia na pratica pedagdgica dos professores. Observando estes dois
depoimentos: “Nao ¢ costume. Porém entendo que sdo acdes
importantes e boas praticas devem ser compartilhadas.” (R 15). “Ainda
ndo tive essa ideia. A ndo ser nas orientagdes de TCC.” (R 21).
Entendemos que o periodo apropriado para ensinar a ler e a utilizar as
estratégias de compreensdo leitora seria na educagéo bésica. Contudo, o
ensino de leitura continuo em qualquer periodo educativo contribui com
uma formacdo de qualidade, conforme os estudos de Leffa (1996) e
Souza (2012).

Com a ultima questdo, a 27. Vocé acredita que sua formacao
leitora provoca algum efeito em sua pratica pedagoégica? Explique:
(Apéndice A), provocamos uma autorreflexdo para junto aos professores
e com os dados inferimos que os professores que responderam a
pesquisa estdo em constante aprendizado e a formacdo leitora que
possuem provoca certas diferencas na docéncia. Eles estdo sempre se
atualizando e consideram que um dos fatores essenciais na docéncia €
entender que o conhecimento é transformativo, mutavel e o aprendizado
ndo ¢ estagnado. Um dos professores assim revela: “por isso revejo
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minhas estratégias continuadamente e estimulo os alunos a lerem.” (R
11).

Nosso estudo apontou que a formagéo leitora provoca um efeito
positivo e essencial na pratica pedagogica dos professores universitarios.
Um deles diz “com a leitura tenho condi¢des de trazer mais element0s
para sala de aula.” (R 10). Tendo em vista 0s aspectos observados,
guanto as implicacdes da formacdo leitora na pratica pedagdgica dos
professores universitarios, nosso estudo apontou que a formagéo docente
e leitora, bem como, a aprendizagem, é diretamente relacionada aos
saberes docentes que Tardif (2002) explica, pois envolve as vivéncias de
mundo e as experiéncias de sala de aula e também abarca as questdes
profissionais e 0s conhecimentos cientificos dos professores.

Portanto, ao analisarmos os dados da pesquisa com as opinides
dos professores, compreendemos que, quando o professor € um leitor
proficiente e assiduo, sua pratica pedagdgica é diferenciada. Quando
esse professor pensa suas aulas, relaciona suas leituras as elaboracfes
das atividades que ird propor aos alunos. O estudo apontou que isso
ocorre devido a formacdo leitora que cada professor recebeu. Os
professores que relataram ter tido uma relacdo com a leitura mais
abrangente e de forma prazerosa, declaram acGes pedagogicas mais
intimas com a leitura. Nos relatos percebemos que eles agem diferentes
dos respondentes que ndo apresentaram uma formacdo ou relacdo de
prazer com a leitura durante o processo de suas formacdes leitoras. Apds
a observacdo na amostra analisada, podemos afirmar que a formacg&o
leitora traz implicagcdes na pratica pedagégica. O professor que possui
uma formacdo leitora satisfatéria consegue socializar a leitura. Pois
mesmo que as leituras obrigatdrias, no contexto universitario, sejam a
base da formacédo ou do conteido a ser ministradas e as complementares
facam parte desse repertério, é possivel, realizar indicacdes de leituras
para deleite e sempre ha possibilidades de relagcdes variadas com o
contexto do aluno e dessa contribuir com a qualidade da educagéo
brasileira.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

A docéncia universitaria é uma profisséo com um amplo campo
de saberes especificos e elementos constitutivos, conforme percebemos
com Cunha (2010a; 2010b; 2012) e Tardif (2002). Para
compreendermos a formagao docente, recorremos a histéria da docéncia
com os apontamentos de Masetto (1998). Antigamente, devido a
influéncia de Portugal e outros Paises, contratavam-se os profissionais
atuantes no mercado de trabalho, que possuissem maior prestigio na
sociedade, para lecionar nas universidades. Por isso, o corpo docente era
composto por especialistas. E as primeiras universidades no Brasil eram
tecnicistas e o0 ensino também. Logo, ndo havia uma preocupagdo com a
qualidade da formacdo docente. Ap6s alguns anos e muitas lutas
educacionais, ocorreram as mudancas de pensamento, de
comportamento e devido ao avanco tecnoldgico, passou-se a entender
gue a docéncia é um processo amplo que requer atengdo e formacgédo
especifica.

Entdo, na docéncia, é essencial ter conhecimentos especificos de
suas areas de atuacdo, bem como, em qualquer profissdo. Segundo
No6voa (1997), a formacdo nao se constitui pela unificacdo de conteldos,
metodologias, técnicas ou conhecimentos variados. O autor afirma que,
para o exercicio dessa profissdo, € necessaria uma qualificacdo
académica e pedagdgica, para que consiga ensinar da melhor forma
possivel o aluno. Como percebemos com os apontamentos de Zabalza
(2004), sdo nas instituicbes formativas em que se constituem as
identidades profissionais. Pois 0s objetivos das universidades sdo
aprimorar o conhecimento, promover a aprendizagem significativa,
desenvolver pesquisas cientificas, a formacdo de qualidade e a
capacitacdo continua dos sujeitos para atuarem nas diversas areas do
conhecimento, com criticidade, aptos a posicionarem-se frente as
guestdes socioecondmicas e politicas contemporaneas.

Dentro desse contexto € que abordamos a questdo da formacédo
leitora. Leffa (1996) ensina que ler faz parte de um processo de
representacdo, que envolve o sentido da visdo, tanto fisica quanto de
mundo. Por meio de uma metafora, Leffa (1996) explica que ler seria
ver o0 mundo por meio de espelhos. Porque os espelhos oferecem
imagens fragmentadas do mundo e, para o autor, a efetiva leitura s¢ é
possivel quando se tem um conhecimento prévio desse mundo. Segundo
0 autor, a leitura ndo se da por acesso direto a realidade, e sim por
intermediacg&o de outros elementos da realidade. Portanto a leitura é uma
fonte de produgéo de conhecimentos, sentidos e significados. Com Leffa
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(1996), compreendemos que, no campo das praticas pedagdgicas, a
leitura pode ser considerada um instrumento interdisciplinar de ensino e
0 ato de ler como uma competéncia a ser adquirida, assim como a
assimilacdo dos métodos pedagodgicos abordados por esse processo.

A partir desse entendimento e com énfase aos processos do
ensino de leitura e os aspectos que envolvem a formacdo leitora dos
professores universitarios, condicionados a suas praticas pedagdgicas,
percebe- se que tal formacdo é entrelacada com os saberes docentes,
conforme os dados analisados e de acordo com a percep¢do dos
professores, fazem parte da constituicdo da formacéo e da identidade do
professor. Diante dessas discussfes e com o intuito de entender mais a
respeito da formacéo leitora e suas relagdes com a formagdo docente e a
pratica pedagdgica, nossa pesquisa, propds realizar uma analise de
abordagem quanti-qualitativa e de cunho descritivo. Tragamos como
objetivo geral compreender a formacdo leitora dos professores
universitarios e as possiveis interfaces desta formacdo com suas praticas
pedagogicas. Para alcancar este objetivo, determinamos quatro objetivos
especificos, cujos resultados apresentamos a seguir:

O primeiro objetivo especifico foi apurar quais os aspectos que
condicionaram a formacéo leitora dos professores universitarios. Neste
momento realizamos, inicialmente, a caracterizacdo dos sujeitos, por
meio de indicadores sociais que identificaram os professores no
contexto universitario, buscamos evidenciar um perfil coletivo, que nos
permitiu  entendé-los e caracterizd-los como sujeitos sociais.
Posteriormente, apuramos 0s elementos constituintes da formacgéo
leitora, como o contato com leituras na infancia, o acesso a leitura na
educacdo basica e as experiéncias com a leitura durante o periodo da
graduacdo. Neste processo, conseguimos promover que os professores
acionassem suas memdrias, e como resultado, apontamos que as
lembrancas dos professores sdo importantes, pois de acordo com Souza
(2012) a influéncia do cérebro e da memoria que envolve o ato de ler é
uma questdo essencial humana relacionada ao processo de formacdo
leitora. Nosso estudo apontou que os condicionantes da formagéo
leitora, estdo relacionados com os aspectos que envolvem a docéncia,
porque suas leituras e a formacao leitora que receberam fazem parte da
pratica pedagdgica, pois auxiliam no desenvolvimento de suas
atividades profissionais, dando viabilidade e amparo tedrico aos
conteidos a serem ministrados. De acordo com a pesquisa as agdes
docentes e as indicacdes de leituras aos alunos, estabelecem relacGes de
socializacdo entre professores e alunos e promove a ampliacdo de uma
cultura letrada. Confirmamos assim, conforme nos aponta Soares (2004)
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gue as experiéncias individuais de leitura sdo fundamentais tanto para a
formacdo de modo geral quanto para o exercicio do magistério.
Inferimos, portanto que, o conjunto dessas relagdes, estabelecidas pelos
aspectos analisados, condicionam a formacéo leitora e fazem parte da
construcdo de uma identidade tanto profissional quanto leitora.

O segundo objetivo especifico consistiu em analisar 0 conceito de
leitura dos professores universitarios. Para tanto, foi necessario olhar
para um conjunto de relagdes que se estabelecem com a leitura e a
formacdo, porque estamos discorrendo sobre a percep¢do dos
professores e cada um deles recebeu e internalizou uma formagéo
diferente. Segundo os apontamentos de Leffa (1996) e Freire (2006), o
processo de formacéo leitora e a leitura em si ndo se limita a decifracdo
do codigo escrito, porque existem varias formas de ler tudo que nos
cerca no mundo. Assim sendo, analisamos os beneficios da leitura na
Otica dos professores, a importancia da literatura em suas vidas e como ¢
0 processo de ensino da leitura durante o periodo formativo/académico,
segundo suas percepcdes. Para termos amparo teérico nas analises
gualitativas, no terceiro capitulo, discorremos sobre o conceito
interacionista de leitura e abordamos trés modelos de leitura: a bottom-
up, a top-down e a aproximagdo interativa. Com guarita em Leffa (1996,
p. 10), que associa o conceito de leitura a “um processo de
representagdo”, apresentamos uma reflexdo sobre essas abordagens,
associando-as com o desenvolvimento da acdo pedagdgica que,
constatamos influenciar e contribuir, com a formacao leitora. Os dados
analisados apontaram, também, que 48% dos professores possui uma
visdo interacionista da leitura. De acordo com Leffa (1996), no modelo
interacionista, o processo de leitura exige compreensdo e interagdo entre
leitor, texto e contexto, conforme observamos com Duran (2009), Leffa
(1996) e Kato (1990). De acordo com os dados 31% das opiniBes sobre
atribuicdes leitoras aproximam-se do modelo Top-down, que prioriza o
ato de ler sob o ponto de vista do leitor. Conforme a nossa analise, 9%
dos professores universitarios, possuem uma visdo da leitura que
correspondem, ao modelo Bottom-up. Por meio dos apontamentos de
Duran (2009), neste modelo de leitura, o leitor, analisa a disposi¢do das
informacBes de um texto, tais como estdo dispostas. Amparados por
Duran (2009), constatamos com as analises que o conceito de leitura é
associado ao processo de formacdo leitora e, portanto pode ser
constituido de forma individual ou coletiva. Tal formacdo e conceito
acompanha o leitor ao longo de sua vida pessoal e profissional.

O terceiro objetivo especifico foi investigar qual o perfil leitor
dos professores universitarios. Neste sentido, buscamos tragar um perfil
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leitor dos professores universitarios. Averiguamos e analisamos de
acordo com as declaracBes dos professores, parte, de um contexto
formativo leitor. Para tanto, realizamos as anlises, buscando saber
quais os tipos de leituras que os professores realizam com maior
frequéncia e analisamos junto aos conceitos de Candido (2004) entre
outros. A pesquisa apontou que a leitura diversificada, assim como é na
educacdo basica é no ambito universitario, um instrumento utilizado no
desenvolvimento do processo de formacdo de um leitor proficiente.
Percebemos por meio das reflexdes acerca da pratica pedagogica que as
leituras realizadas pelos os professores proporcionam para eles e para 0s
alunos, mais criatividade, autonomia, aumenta a criticidade, ajuda no
desenvolvimento do poder de discurso, dd maior dominio ortografico,
sintatico e semantico. Os dados revelam que os perfis leitores dos
professores universitarios participantes da pesquisa, sdo de leitores
assiduos e proficientes porque possuem uma boa formacéo leitora. Suas
leituras diversificadas e técnicas constroem seus conceitos de mundo e
pedagogico. As questBes relativas as atribuicdes de seus conceitos de
ensino de leitura ndo sdo apenas de carater técnico, sdo proporcionais
com as visdes de leitores assiduos. Por um lado este é um fator
analisado que ndo interfere diretamente no perfil de um leitor, contudo,
as concepgdes e o entendimento da leitura de forma técnica elevaria a
qualificacdo da formacdo docente.

O quarto objetivo especifico incidiu em verificar as implicaces
da formacdo leitora na prética pedagdgica. Por isso, olhamos para o
ensino da leitura na sala de aula universitaria. De acordo com percep¢do
dos professores universitarios e nossas analises, os dados da pesquisa
apontaram que a leitura e seu ensino € um sistema de producdo de
sentidos e significados que levam os leitores a alcancarem a
compreensdo do que leem. Tal analise esta amparada nos conceitos dos
autores Duran (2009), Leffa (1996), Kato (1990) e Souza (2012). Outro
elemento da formagdo leitora que analisamos foi a utilizacdo das
estratégias de leitura que segundo Solé (1998) nos auxiliam a interpretar
melhor o que lemos. Nossa pesquisa apontou que quando se 1€, deve-se
atribuir um objetivo de leitura e utilizar estratégias de compreensao,
como grifos, anotagdes, resumos, criar palavras-chaves e mapas
conceituais. Nossas analises apontaram que para 63% dos professores as
estratégias de leitura fazem parte de suas vidas pessoais e profissionais.
Eles utilizam essas estratégias de leitura com frequéncia e ensinam seus
alunos a utilizarem.

Nossa Ultima analise da pratica pedagdgica, finalizando nosso
quarto objetivo especifico, deu-se em verificar se os professores
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compartilhavam as suas proprias estratégias de leituras com seus alunos,
e se fizessem como isso acontecia. Com base em Solé (1998) para
realizar essas andlises, percebemos que uma das condigdes
metodoldgicas de ensino aprendizagem para a leitura tornar-se efetiva e
para alcancar 0 sucesso na constituicdo de um leitor proficiente, seria
por meio da observacdo do aluno no professor. De acordo com 0s
ensinamentos de Solé (1998), quando o aluno vé o professor aplicar
algum ensinamento ele passa a ter mais confianga em utilizar esse
ensino, como se o professor fosse um espelho. Entretanto, para que isso
ocorra, o professor deveria desenvolver atividades em que ele mesmo
demonstrasse suas atribuicdes leitoras. Compreendermos que no ensino
superior as metodologias de ensino sdo diferenciadas, contudo, as
estratégias de leitura fazem parte da formacao leitora e de alguma forma
da pratica pedagdgica do professor. Conforme nossas analises a
formagdo leitora influencia na pratica pedagdgica dos professores.
Dentre os quarenta e oito respondentes, 63% dos professores afirmam
compartilha-las. Nossa pesquisa apontou que os professores que fazem
uso de suas estratégias nas acfes pedagdgicas conseguem auxiliar o
aluno na compreensdo da leitura.

Como principal contribuicio a comunidade académica e a
sociedade em geral, nossa pesquisa, tendo em vista 0s aspectos
observados quanto as implicagdes da formacdo leitora na pratica
pedagogica dos professores universitarios, contribui apontando que a
formag&o docente e leitora, bem como a aprendizagem, esté diretamente
relacionada aos saberes docentes que Tardif (2002) evidenciou em sua
pesquisa sobre formacdo de professores. A pesquisa de Tardif (2002),
ndo aponta solugdes méagicas e sim propdem discutir a formagdo de
professores e os saberes docentes que as envolvem. Da mesma forma,
nossa pesquisa, propds discutir a formacdo docente e leitora, que
envolve as vivéncias de mundo e as experiéncias de sala de aula, as
questdes profissionais e 0s conhecimentos cientificos dos professores.
Assim sendo, ao analisarmos os dados apontados pela pesquisa, de
acordo com a percepc¢do dos professores, compreendemos que, quando o
professor é um leitor proficiente e assiduo, sua prética pedagogica €
diferenciada. Quando esse professor elabora e organiza suas aulas, ele
busca relacdo com suas leituras. A formacdo leitora traz implicacGes na
pratica pedagdgica, porque o professor que possui uma formacao leitora
satisfatdria, ou seja, € um leitor proficiente e entende a leitura como uma
ferramenta de trabalho docente, consegue socializar e propagar a leitura
junto aos alunos e dessa forma passa a contribuir com uma melhor
formacao leitora de seus alunos.
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Como limitagdo dessa pesquisa, fica uma constatacdo de que, 0
periodo de tempo estipulado para o desenvolvimento de pesquisas
cientificas no Mestrado em Educacdo é realmente muito curto. Como
sugestdo de pesquisas futuras neste tema, indicamos realizar, no
minimo, seis meses de observacdo da pratica pedagbgica e
posteriormente um grupo focal para aprofundamento de questdes
centrais. Talvez, desenvolver um estudo em nivel de Doutorado, com
mais tempo de pesquisa. Assim, ao chegar ao final deste processo,
somos sabedores que € um assunto que ndo se esgota, pois muito mais
do que revelar certezas, temos consciéncia de que ficaram lacunas para
serem investigadas, perguntas a serem respondidas, mas o0 mais
importante é tornar este resultado publico para ser apreciado, receber
criticas e suscitar o debate, pois é por meio dele que podemos avangar.
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APENDICE A - ELABORAGAO DO INSTRUMENTO

Questdes investigativas da pesquisa associadas aos objetivos

TEXTO DE ENCAMINHAMENTO AOS PROFESSORES

Pesquisa sobre formacao leitora e praticas pedagdgicas

No Mestrado em Educacdo da Unesc, esta sendo desenvolvido um
estudo acerca da formagcdo leitora e das préaticas pedagogicas que envolvem
a docéncia universitaria, pela mestranda Charlene Soares, sob orientagéo
do Professor Dr. Gildo Volpato. Para a conclusédo deste estudo, solicitamos
que os Sr. (as), participem desta pesquisa, respondendo o questionario que
segue.

OBJETIVO GERAL DA PESQUISA

v/ Compreender a formagéo leitora dos professores universitarios e
as possiveis interfaces desta formagdo com suas praticas
pedagdgicas.

PERGUNTAS DE CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

1. Vocé é professor em qual area do conhecimento?
() Saude

() Sociais aplicadas

() Engenharias

() Humanidades e Educacéo

2. Sexo
Feminino ( ) Masculino ( )

3. Qual sua idade?
() 25-30
() 31-40
() 41-50
() 51-60
() 61-70
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

PERGUNTAS DO OBJETIVO “a”
a) Identificar os aspectos que podem ter condicionado a formacdo leitora
dos professores universitarios.

04. Em qual classe social vocé considera ter nascido?
() Baixa () Média () Médio-alta () Alta

05. Qual sua classe social atual?

() Baixa () Média () Médio-alta () Alta

06. Qual o grau de escolarizagdo de seus pais?

07. Vocé frequentou escola de educagéo infantil?

() Sim( ) Néo

08. Quanto tempo vocé leciona no ensino superior?
() 01 a05anos
() 06 a 10 anos
() 11 a15anos
() 16 a 20 anos
()

mais de 20 anos

09. Na sua infancia, vocé teve contato com leituras de livros? Adultos,
liam para vocé? Poderia citar alguma obra que tenha marcado sua infancia?

10. Na Educacdo Béasica, como foi 0 seu acesso aos materiais de leitura?
Lembra-se de alguma obra que lhe marcou como leitor e 0 motivo?

11. Comente como foram suas experiéncias com a leitura durante a
graduacao?
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PERGUNTAS DO OBJETIVO “b”
b) Analisar o conceito de leitura dos professores universitarios.

12. O que vocé entende por leitura?
13. Vocé se considera leitor? Em sua opinido, o que é ser leitor?

14. Vocé acredita que se ensina leitura durante todo o periodo
formativo/académico? Justifique:

15. Vocé acredita que a leitura deve ter um objetivo? Justifique sua
resposta.

16. Quais sdo os beneficios da leitura na sua vida pessoal e profissional?

17. Qual a importancia da literatura na sua vida? Explique:

PERGUNTAS DO OBJETIVO “¢”
c) Investigar, qual o perfil leitor dos professores universitarios.

18. Que tipo de leitura vocé costuma realizar?
Marque quantas opcdes desejar

Suspense
Terror

0

0

0

() Romance

() Autoajuda
() Ficgéo

() Espirita

() Biblia

() Blogs e sites
() Gibi- Quadrinhos

() Jornais

() Revistas de curiosidades gerais

() Revistas cientificas

() Periddicos cientificos

() Livros da minha area de atuagdo profissional
() TCC, DissertacGes e Teses

() Outras, quais?

19. Em média, quantos livros de literatura vocé 1€ por ano?
()01-03

() Mais de 05

() N&o leio livros de literatura
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PERGUNTAS DO OBJETIVO “d”
d) Verificar as implicacGes da formacdo leitora na pratica pedagdgica, na
percepc¢do dos professores universitarios.

20. As leituras que vocé realiza tém interferido ou contribuido com o seu
trabalho docente? Se sim, de que forma vocé percebe isso?

21. Como voceé identifica ou classifica se seu aluno é um leitor assiduo ou
proficiente?

22. Vocé solicita leituras extraclasses? Se sim, de que forma vocé
identifica se elas foram realizadas?

23. Nas universidades, as solicitacbes de leitura de artigos, livros,
resenhas, relatos de ensino e relatérios em geral, sdo frequentes. O que
vocé costuma fazer em aula ap0s essas solicitagdes?

24. Vocé reserva algum tempo para leitura de conteddos referentes a sua
disciplina em sala de aula? Por qué?

25. No desenvolvimento de atividades de leitura, geralmente, utilizamos
algumas estratégias que nos auxiliam a interpretar melhor o que lemos.
Vocé utiliza alguma? Quais?

26. VVocé compartilha com seus alunos essas estratégias? Como?

27. Vocé acredita que sua formacéo leitora provoca algum efeito em sua
pratica pedagogica? Explique:




