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1. INTRODUCAO

A opedo inicial a tematica deste trabalho era a * Leitura em processo 7, € teve
que ser revista quando me deparei com a leitura do livro “O ato de ler” de SILVA (2002)
que explicita ser este termo reducionista, pois seu medelo € elaborado a partir de uma
visdo que enfoca o homem como um organismo que se comporta e/ou  se adapta a
diferentes ambientes assumindo que a leitura pode ser explicada somente como algo
corporificado e situado. como um processo .

A leitura deixa de ser um processo a medida em que recupera os significados
em circulacio no contexto social, propde outros e abre perspectivas para novas formas de
existéncia. A criticidade permite que o leitor ndo apenas compreenda as idéeias defendidas
por um autor, mas leva-o também a posicionar-se diante delas, confrontando-se com as
1déias dissonantes.

Assim este tipo de leitura € muito mais que um simples processoe de apropriagio
de significado; a leitura critica deve ser caracterizada como um PROJETO, pois concretiza-
se numa proposta pensada pelo ser-no-mundo, dirigido ac outro (Silva. 2002, p.81).

O ato de ler possibilita a liberdade e humanizagdo do Homem. Ainda de acordo
com SILVA., aleitura é uma forma de encontro entre o homem e a realidade sdcio-cultural,
o livro {ou qualquer outro tipo de material escrito) € sempre uma emersao do homem do
processo historico, € sempre a encarnagdo de uma intencionalidade e, por isso mesmo
“sempre reflete 0 humano™.

A educacao ¢ a transformagio do homem e do mundo; €, portanto no dialogo
educacional e portanto existencial que a mensagem escrita assume o papel de um horizonte
cultural, tendo algo a dizer ou uma idéia significativa a propor .

Uma mensagem escrita deixa de ser um mero contendo informativo para se
transformar no pretexto para a formagio da consciéncia critica, isto €, o documento escrito
na medida que & acessivel ao questionamento do homem, se¢ coloca para atribuir
signiticados objetivando questdo ou divida. Como toda questao existe para ser esclarecida,
a resposta a mensagem escrita € o proprio Ato de Ler, o exercicio do leitor no dialogo
educacional.

SILVA (2002) afirma que ler é, antes de tudo, compreender. De fato ao

experienciar a leitura, o leitor executa um ato de compreender o mundo, apreendendo os



significados mediatizados ou fixados pelo discurso escrito por um determinado autor, numa
determinada obra (p.67}).

O “compreender” deve ser visto como uma atitude de percepgio dentro do
texto, ndio sendo suficiente que o leitor apenas decodifique as representagdes indiciadas por
sinais € signos, mas que se porte frente ao texto numa atitude de transformador e
transformado. Assim, no desvelamento do texto pelo emergir do ser leitor que se coloca em
evidéncia, que os novos significados sdo apreendidos e possibilitam o posicionamento do
leitor modificando-se ou sendo modificade por ele.

Evidentemente muito ja se tem escrito, debatido a exaustdo acerca dos problemas da
leitura, no entanto este ndo é um tema que se esgota faciimente, dado que se confirma
frente aos questionamentos que sdo cotidianos tanto aos pesquisadores da area, como a nos
os professores que estamos continuamente lidando com a leitura em nosso ambiente
escolar.

Segundo SILVA (2002) a leitura pode ser resumida em trés propositos
fundamentais: compreender a mensagem, compreender-se na mensagem, compreender-se
pela mensagem. “Ler €, ndo so uma ponte para a tomada de consciéncia, mas tambem um
modo de existir no qual o individuo compreende e interpreta a expressdo registrada pela
escrita e passa a compreender-se no mundo” (p.45).

A habilidade de leitura ndo € estanque. De tudo o que foi dito depreende-se que
sua aprendizagem estende-se ao longo de toda a escolaridade, ndo apenas ao se concluir o
ensino fundamental, mas prolongando-se quando do acesso ao ensino médio, universitario e
adentrando-se pelas vivéncias sociais em que a leitura de uma forma ou de outra subjaz.

Segundo SMITH “a leitura ndo ¢ intrinsecamente diferente de outras

atividades, deve mesclar-se, suavemente, a todos os outros empreendimentos
lingtisticos e intelectuais da vida de um aprendiz. Nao existe um dia magico, quando
um “pré-leitor” subitamente 1orna-se um “aprendiz”, exatamente como ndo existe um
indicador do dia em que o aprendizado é completado e um leitor “forma-se™. Ninguem

gum leitor perfeito, e todos continuamos a aprender cada vez que lemos”, (1989: 251).



A constatagdo de que no sdo todos os professores que propdem leituras que
levam & compreensiio e re-criagio, que possibilitam a reflexdo e a tomada de posi¢do
despertada pelo ato de ler é uma triste realidade. A confusio sobre que proposta de leitura
é a melhor ou a que da menos trabalho de ser efetivada em sala de aula € apenas um palido
indicio das precarias condig¢des em como a leitura € trabalhada com os alunos .

Porém, ha um leque de problemas que afetam o trabalho do professor
manifestado pelos salarios aviltantes que percebemos apos jornadas duplas ou ate mesmo
triplas de trabalho que ndo s@o suficientes para saldar sequer as obriga¢des de primeirissima
necessidade o que dira para sanar as caréncias culturais como a aquisi¢éo de um livro; alias
isto esta definitivamente excluido da lista de prioridades.

Aliado a estes fatores estd a precaria formacdo académica recebida nas
inameras faculdades que apenas visam o lucro em detrimento da qualidade dos cursos
oferecidos e que por isso mesmo ndo suprem as caréncias  profissionais e intelectuais
dos professores que “carregam” essas defasagens para o interior da escola e contribuem
por isso mesmo para perpetuagao da ignordncia.

Por outro lado estdo as propostas curriculares das Secretarias de Educagio dos
Municipios € dos Estados (no caso especifico: S&o Paulo) estdo sempre propondo novas
praticas para a transformagdo das aulas tradicionais em “oficinas” de leitura e produgéo de
texto. Porém uma coisa é propor e outra ¢ dar condigdes para que essas propostas sejam
levadas a cabo.

De que forma tornar a leitura agradavel para nossos alunos? Como formar
leitores literarios? A escola brasileira precisa fazer da leitura uma agdo e nio
simplesmente uma teoria.

Para se fazer da sala de aula um espago de “oficinas™ de leitura nfio bastam
livros, (se nem isso a escola dispde, é o caos!) mas também a capacitagdo do professor, o
desmanche de um sistema curricular e burocratico que “amarra” e aliena o protessor em
uma rotina que lhe tira a liberdade e criatividade, e uma renovagdo da pratica de ensino na
sala de aula.

A formacio de leitores, faz-se necessaria a vivéncia do livro em sala de aula,
“sem medo de compartilhar a literatura como ela € uma manifestagdo humana por
exceléncia” (Marques, L. 2002 — Publica¢des Braudel Papers - edigdo N° 31).

Segundo Lajolo uma politica educacional amparada por materiais de apoio ao

professores que primem pelo improviso, presa na execugdo e superficialidade, nao apenas
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descompromete o Estado das responsabilidades a ele inerente pela qualidade do ensino,
como contribui para reforgar o carater reprodutor da escola, na medida em que tira da
responsabilidade do professor, em didlogo com seus alunos e com suas leituras, o
planejamento de atividades de leitura em que vai engajar-se com sua classe.

E desalentador constatarmos o quio deficitaria € a leitura apresentada pelas
nossas criangas nas escolas, na maioria das vezes apenas de decodificagdo.

A leitura € um processo ativo e criativo que adquire significagdes a partir do
entendimento singular do individuo, de sua bagagem cultural e histérica de vida , ndo se
restringindo especificamente ao processo de decodificacio e identificagiio das letras e dos
grafemos inscritos no texto.

VILHENA (TCC: 2002) diz que s6 ha compreensdo da linguagem dentro de
sua qualidade (con) textual, sendo que é apenas no contexto real de sua enunciagio que se
torna possivel a concretizagdo da palavra. E esse contexto acaba sendo determinado pelas
condi¢des historicas e culturais em que o individuo se encontra, dentro de uma ampla rede
de interagoes socials.

As palavras, enquanto carregadas de contendo vivencial, sé fazem sentido,
quando apresenta em nds ressondncias ideologicas ou que tenham relagio com a nossa
experiéncia de vida.

E exatamente por esse motivo que os portadores de texto, a partir do momento
que ganham sentido para as criangas, despertam uma relagdo de prazer ou acabam
transformando a relagdo destas com a escrita e consequentemente com a leitura.

Para que a leitura se apresente significativa ao leitor, faz-se necessaria uma
interacdo entre narrador-leitor, estabelecendo assim uma empatia que possibilite o dialogar
entre as partes. Se o leitor conseguir mediante a leitura que realiza, a abstragdo das idéias,
estas se organizam e fazem sentido para ele, e este nem se apercebe do esforgo desprendido
para a decodificagdo; a leitura representa assim um prazer e ndo uma obrigagao.

O conhecimento adquirido previamente determina durante a leitura, as
inferéncias que o leitor fard com base em marcas tormais do texto.

O conhecimento lingiistico, o conhecimento textual e o conhecimento de
mundo devem ser ativados durante a leitura para poder chegar ac momento da
compreensio, momento esse, como ja dito anteriormente, que passa despercebido, em que

as partes discretas se juntam para formar um significado.
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Em relagdo ao conhecimento prévio do leitor, LAJOLO (2000) reitera que, ©
mesmo é requisito preponderante a compreensdo de textos. E fator determinante para que a
atividade de leitura proposta pelo professor ou néo, possa propiciar maior engajamento e
uso do conhecimento ao leitor, encontrar eco com © receptor, sendo sera mera recepgao
passiva, e recipientes, sabemos, ndao compreendem.

KLEIMAN (2002) por sua vez enfatiza que “o mero passar de olhos pela linha
ndo caracteriza leitura, pois leitura implica uma atividade de procura por parte do leitor, no
seu passado, de lembrangas e conhecimentos, daqueles que sdo relevantes para a
compreensdo de um texto que fornece pistas e sugere caminhos, mas que certamente ndo
explicita tudo o que seria possivel explicitar” (p.27).

A leitura ndo pode confundir-se com decodificacdo de sinais graficos, com
reprodugdo mecanica de informag¢des ou ainda com respostas convergentes a eslimulos
escritos pré- elaborados. Essa confusdo nada mais faz do que dar continuidade a
passividade dos leitores que consumidores de mensagens ndo-significativas e irrelevantes
que sdo, ndo sdo criveis de situarem-se como instrumentos de participagdo ¢ renovagdo
cultural.

SILVA (2000) considera que a leitura deve ser tomada como uma pratica
revitalizadora da docéncia concernente a formagio continua do professor porque a
autonomia da maior parte deles é reduzida devido aos fatores anteriormente descritos.

A conquista da habilidade de ler é o primeiro passo para a assimilacdo dos
valores da sociedade. Aprender a ler repercute enquanto uma possibilidade de emancipagdo
tanto politica como social. Por isso a leitura que efetivamente penetre um texto, so pode ser
participante e rica se compreendida a nivel individual e social. E € esta a leitura que deve
ser tomada como imperativo de uma educagio humanizante e emancipadora.

Minha responsabilidade enquanto professora no caso especifico - o trabalho
com leitura é gigantesco! Muitas questdes se tazem presentes...

Porém de acordo com Frank Smith, nés professores, ndo fazemos o tipo certo
de pergunta — ao invés de perguntar o que devemos fazer, pois isso ndo pode ser respondido
com a generalidade esperada, deviamos perguntar o que deveriamos saber sobre leitura a
fim de decidir por nés mesmos.

Em “Q ato de ler” SILVA conclui que “as criangas nunca chegam a escola num
estado de ignorincia, mas podem chegar analfabetas. Elas talvez ndo saiam analfabetas,

mas podem sair ignorantes ...” (2002: 97).



02. JUSTIFICATIVA

A justificativa da escolha deste tema - /eitura - para o desenvolvimento de meu
projeto  de Trabatho de Conclusdo de Curso se faz, na medida em que questionamentos
acerca de minha propria historia de leitura somado aos problemas que cotidianamente
vivencio em minha pratica pedagdgica desde o inicio de minha carreira no magistério,
evidenciam as deficiéncias que a leitura ainda manifesta em nossa sociedade.

SILVA (2002) enfatiza esse fendmeno afirmando que “no contexto brasileiro,
aquilo que se chama leitura, nada mais é do que um processo limitado de alfabetizaglo, isto
é, identifica-se o aluno leitor com o estudante que supostamente aprendeu a ler na 1 série
de forma inconseqiiente e mecanica” (pp. 43-49),

Analisando detidamente, creio que problematizagdes acerca desse tema sao uma
constante em minha trajetoria leitora, acredito que desde quando me inteirei do universo da
leitura aos seis anos de idade (época que entrei na escola) tempo esse em que tive o prazer
de descobrir que o que era dito poderia ser escrito, registrado, e que maravilha das
maravilhas, os escritos poderiam ser lidos quando, onde e da forma que alguém decidisse.

A questdo do “como” as palavras poderiam ser lidas, ou seja, compreendidas,
foi que ndio se apresentou para mim como alge que eu pudesse decidir como melhor me
convinha, tive que seguir os caminhos muitas vezes himitados que me permitiam.

Recordo-me de muitas proibigdes, nega¢des a que era constantemente
submetida (na escola principalmente) quando dispunha-me a ler algo. Quase sempre era-
me dito que ainda ndo estava na hora de eu ler tais e tais coisas, que so podia ler quando
todos os demais alunos estivessem no mesmo nivel que eu.

SMITH (1999) explica que “o termo prouiiddo para a leitwra € geralmente
usado na educagdo, nio para fazer referéncia a prontiddo para ler, nem mesmo & prontiddo
para aprender a ler, mas para referéncia a um diferente estado de coisas, isto €, & pronfiddo
para lidar com o ensino da leitura™ (p.145).

Concordo com SMITH quando ele diz que tudo depende da maneira como se
espera que as criangas aprendam. O ensino a que fui submetida, por exemplo, exigia que as
palavras faladas, “lidas”, fossem divididas em sons imaginarios (gato € “ge-a-te-0”), ou

seja, exigia que a leitura fosse decodificada.



Dessa forma as criangas que nio se adaptavam a este exercicio nunca estavam
prontas. Cada procedimento de ensino exige um prego de admissdio e as criangas que ndo
puderem pagar esse pre¢o nio estardo prontas a encontrarem sentido no ensino e por no se
beneficiarem do mesmo estardo excluidas impedidas de se apropriarem dos saberes que a
escola é atribuido o dever de tornar possivel.

Com a finalidade de explicar o enunciado acima explico:

Fui alfabetizada nos moldes tradicionais de ensino. Minha professora ndo
permitia, por exemplo, que um aluno avangasse mais do que os outros, todos, tinham que
caminhar no mesmo ritmo; ela zelava pela homogeneidade da classe. Isso porém, ndo
impedia de adiantar-me nas ligdes subseqiientes a que a classe estava, “inventando™ finais
diferentes para que as ligdes da cartilha ndo fossem tao curtas.

Nio frequentei a Pré-Escola, tampouco tive acesso a um vasto universo de
leitura antes de entrar na escela ou duranie minha permanéncia nela nos primeiros anos. O
repertorio de leitura e escrita de minha casa se restringia ao caderno de receitas de minha
mie, livio de contabilidade (caderneta de contas) de meu pai, a Biblia e o calendario de
parede... Livros inexistiam! Jornais? Sé aqueles que vinham embrulhados nas compras
{amassado e sujo muitas vezes, impossibilitando a apreciacio).

Devido a caréncia de conhecimentos prévios de escrita e leitura, eu tinha
alguma dificuldade de olhando para determinado grafema, saber que som era o seu
equivalente. Por isso costumava, de antemdo, pedir @ minha mée que me dissesse qual era a
pronuncia, e mediante as ligdes estudadas anteriormente, fazia as associagdes necessarias
conseguindo assim ler antes ou mais rapido que os demais alunos da sala.

Como ja dito anteriormente, minha professora néio gostava muito disso, e
muitas vezes devido minha ingenuidade e desejo de compartithar minhas primeiras
descobertas, ia contar-lhe 0s meus progressos dizendo que ja sabia ler a ligdo da pagina
seguinte a que estavamos, ao que ela nunca demonstrava entusiasmo o que contribuia para
deixar-me confusa, sem entender o porque ndo me era permitido avangar.

Um fator, entretanto, contribuiu para a minha decisdo: eu née leria mais com
tanto desembarago; alguns dos colegas da classe tinham muitas dificuldades em leitura e eu,
temendo magoa-ios ou ser “diferente”, nos momentos em que a professora “tomava” a
nossa leitura, apresentava uma leitura dissimulada: gaguejava. detinha-me mais tempo em
algumas palavras que eu julgava serem mais dificeis para ler, tudo para tornar-me uma

“igual”.



Tenho certeza, no entanto, que minha professora sabia o tempo todo que eu
dissimulava freqilentemente a leitura, mas nunca mudou a forma de trabalhar conosco.
Mesmo quando ela autorizou sairmos da escrita de palavras para a construgio de frases, ela
ndo proporcionava condigdes e nem favorecia que avangassemos para a producio de textos
propriamente ditos.

Lembro-me bem de um outro expediente que a professora recorria quando
“tomava-nos” a leitura (acredito que ela tinha fixagdo por controlar a nossa aprendizagem).

Usava um quadrado de papel vasado ao meio —~ uma abertura minima que so
cabia uma silaba por vez — de forma que néo era possivel ver nem o que havia antes nem o
depois do lugar que ela estipulava para que [€ssemos.

Ela movia o papel em cima da cartilha devagar, de maneira a deixar apenas
uma silaba de cada palavra disponivel ¢ ignorava-nos caso antecipassemos a palavra ¢ a
léssemos de uma sé vez. Ainda a ougo retrucar: “Leia s a silaba, ndo a palavra toda. Por
que querem adivinhar? Tenham calma, cada coisa a seu tempo!”.

Esta presente ainda na lembranga a dificuldade que tive para entender estes
termos novos que a escola era perita em usar, parecendo-me até que ndo queriam que a
gente soubesse o significado, ninguém explicava e ficava subentendido que ndo era para
questionar, pois coisas “insignificantes” assim, eram uma aberragdo alguém ter que se
prestar ao papel de explicar.

Eu ficava matutando: o que seria “silaba™? “Palavra”™ E frase? E texto? Por
Deus o que seria aquilo que eu ouvia todo dia na classe?! So sabia que eram “coisas
distintas” e tentava me acalmar dizendo a mim mesma que um dia descobriria tudo; afinal
minha prépria professora néio vivia dizendo que tude acontecia no fempo certo?

O dificil era ter paciéncia para esperar esse taf rempo chegar... Eu tinha tanta
sede de saber!

Travando conhecimento com Smith (1999) remeti-me a estas memaorias de
aluna leitora e também a minha préatica pedagogica, quando ele diz que ndo raro “a tarefa
da aula é, comumente, ensinar a tarefa prescrita pelo programa ou pelo curriculo, ndo
trazendo respostas para o aluno nem auxiliando no ensino da leitura. Os professores devem
ser capazes de fazer discriminagdes, e isto requer tanto familiaridade com os programas,
como conhecimento do processo de leitura. Eles devem ser capazes de ver o que faz
sentido™ (p. 130}

Qutra lembranga chega-me agora. ..



Nio, ndo era “frase” o conceito que minha professora dava ac enunciado
escrito de um conjunto de palavras que transmitem uma idéia... ela chamava de “oragéo”.

A primeira vez que, mandou-nos fazer uma. eu entendi tratar-se das preces que
eu costumeiramente fazia na igreja ... Ainda bem que estudavamos em classe multisseriada
€ a outra turma ja sabia o que era “oracio”... Aprendi com eles!

Eu queria escrever sempre muita coisa, achava muito interessante ter esse poder
de registrar o meu pensamento em forma de palavras. por isso minhas frases-oragoes eram
sempre muito grandes, arrancando comentarios da professora de que mais pareciam um
textro.

Texto? Novamente a minha duvida se fazia presente! Até que, a medida que a
maioria dos alunos foi se apropriando da escrita (é claro que por mais que a professora
desejasse, a classe nunca foi cem por cento, homogénea) ela finalmente autorizou-nos a
escrever uma “composi¢ao” - era esse o termo aplicado a produg@o escrita - materializando-
se finalmente para mim o que era um texto.

Escrita? Nao, ndo mudei o enfoque do trabalho; continua sendo sobre “leitura”,
porém, da mesma forma que a escrita pressupde a leitura, como uma exigéncia para a
aquisiciio dos significados a ela inerente, também esta, envelve uma diregdio da consciéncia
para a expressao referencial escrita, capaz de gerar pensamento e doagdo de significado.

SILVA (2002) afirma que escrever e ler sdo atos complementares: um nde pode
existir sem o outro e reitera que “o ato de escrever (simbolizar) permite ao outro
compartilhar daquilo que vi: ao ler (compreender), compartilho daquilo que ¢ outro ik — €
nesse situar-me continuo que se coloca toda a busca do meu SER. Sou mais ser-ao-mundo
através da comunicagio e, portanto, da leitura”™ (p.66).

Embasada por estes referenciais tedricos é que me posiciono, quando minhas
memorias de leitora resvalam para aquelas que também me constituiram escriba ...

Habituaimente, quando a professora trabalhava textos na sala de aula, minha
imaginaciio voava...Ficava a criar formas de torna-los mais interessantes. Aborrecia-me
saber que quando eles mais se mostravam interessantes, j& finalizavam. E eu ficava a
conjeturar se nao existia uma forma ou um lugar onde a histéria pudesse se estender
indefinidamente, para dar tempo de acontecer tudo o que eu imaginava.

E se eu escrevesse? Descobri esse “poder” quando a professora passou a propor
atividades de escrita. Escrevendo eu poderia criar os lugares que eu “inventava” quando lia

os textos da cartilha.



Para ilustrar melhor o explicitado anteriormente chega dos escaninhos de minha
meméria um fato ocorrido na 1* série do ensino fundamental. Eu adorava escrever, o que
para quase todos da sala se apresentava como um martirio era para mim um deleite, e foi o
que ocorreria neste dia também, ndo fosse algo que aconteceu. ..

Minha professora propds que escrevéssemos uma “composi¢do” e deu o titulo
para nos: “Minha casa”. Ela nos disse que poderiamos escrever sobre outras casas se
quiséssemos, ndo havia a necessidade de escrever especificamente sobre a casa que
moravamos, disse ainda que deixassemos a nossa imaginagiio “voar’ ...

Era tudo o que eu precisava... Para quem inventava os textos da cartilha aquele
incentivo mais parecia um presente. De imediato lembrei-me de uma ilustragéo de casa que
vira no livro didatico de minha prima que estava na 4" série; era uma casa linda , amarela,
rodeada de varandas com um ample jardim com arvores ¢ tlores maravilhosas.

Percebia-se que a casa era no campo, por isso quando vi aquela ilustragio, o
que me chamou a atengfio ndo foi apenas sua beleza, mas, mais precisamente suas janelas.
Nio eram de madeira como as de minha casa que se abriam para dentro e tinham a tranca
chamada por um nome que particularmente sempre achei engragado: “tramela”, (depois
aprendi que poderia ter outras variagdes: tramelos, taramela, tremelo); suas janelas eram
de vidro, lindas! Do lado de fora podia visualizar seu interior € a cor das cortinas e eu sabia
que janelas assim eram chamadas de vitrds, como da escola que eu estudava no sitio e de
algumas casas que havia na cidade.

O fato de eu ter que escrever ndo constituia problema para mim, idéias para a
“composi¢do” fluiam naturalmente, e eu decidi que a casa de meu texto teria janelas sem
“taramelas”, as janelas de minha casa seriam vitrds: foi ai justamente que ocorreu o
problema: eu ndo sabia como escrever a dita palavra, o final dela, eu ndo sabia como
escrevé-lo... Ainda ndo haviamos chegado a ligdo do “tra-tre-tri-tro-tru™,

Porém, mesmo prevendo a bronca que receberia (j& sabia que ela diria que eu
ainda ndio estava pronta para escrever aquilo, era sempre a mesma coisa quando eu queria
saber algo ainda ndo aprendido) pedi orientagdo & minha professora e meus temores se
confirmaram. Ela ficou brava e disse-me o que eu previra e outras coisas que ndo entendi:
“eu ja ndo lhe ensinei o “ja-je-ji-jo-ju”, o “na-ne-ni-no-nu” e o “la-le-li-lo-lu™? Entéo voceé
sabe escrever “janela”, essa palavra que quer escrever, ndo é a mesma coisa que janela?
Disse mais: “nfio ensinaria para mim uma palavra de outra lingua, aquela palavra era

francesa”, e ela ndo ensinaria francés para mim!



Lembro-me nitidamente da confusdo que fiquei: outra lingua? E existia outra
lingua? Bom se minha professora estava dizendo era porque existia sim. E 0 meu texto?
Nio queria escrever “janela”, queria escrever “vitrds”, qual era o problema em me ensinar?

Insisti para que me ensinasse, mas foi em vio. Foi ai que duramente aprendi
que o “v60™ de minha imaginagdo tinha limite e senti mais intensamente dessa vez — tanto
que recordo dos detalhes — a frustracdo de ndo poder fazer do jeito que desejava, apenas por
nao ter quem me orientasse.

O aprendizado que ficou para mim desse episodio e de outros que se sucederam
toi que o saber, o conhecimento era algo sagrade so acessivel a alguns poucos
privilegiados, no caso minha professora. S6 muito mais tarde quando cursando a 5" série
tive acesso & biblioteca de minha escola ja na cidade, é que fui aos poucos descobrindo
que os saberes estavam ao meu alcance também, a resposta as frustragoes das
incompreensdes a que muitas vezes fui submetida se encerravam na Leitura, bastava que

eu continuasse lendo os livros disponiveis e teria acesso aos meus questionamentos.

2.1. MEU PRIMEIRO LIVRO “CAZUZA” de VIRIATO CORREA

O primeiro livro que tive em minhas maos, se € que pode ser chamado de livro,
melhor seria material impresso, foi a cartilha com que fui alfabetizada “Caminho Suave”,
da qual ndo carreguei traumas ou ressentimentos (afinal ndo tive problemas em me
alfabetizar) e sim caréncias que ndo foram devidamente trabalhadas quando de minha
alfabetizacdo, necessitando ser corrigidas ao longo de minha formagéo: deficiéncia na
interpretacdo, na elaboragdo de um pensamento mais abstrato ...

Até pouco tempo atras eu sabia ainda todas as ligdes da cartilha de cor.
Lembro-me que eram textos bem mecanicos e curtos que vinham acompanhados sempre de
uma lista de palavras, as quais a professora exigia que estudassemos conm esmero.

Frente a isso, repotto-me a COLOMER e CAMPS (2002) quando trabalham o
significado da leitura: ambas afirmam “que a escola contradiz com certa freqiéncia o
pressuposto de que ler é entender um texto, na medida em que oferecem atividades de
Jeitura que se supde que adquiram esta habilidade mas nas quais paradoxalmente, nunca €
prioritario o desejo de que entendam reahmente o que diz o texto™.

Exemplificam o anterior dite explicitando as atividades que comumente sao

propostas como leitura: palavras soltas em funcdo das letras que as compdem, estudo de
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letras isoladas e segundo uma ordem de aparigiio pré-estabelecida, ou quando a leitura for
em voz alta, a aten¢dio deve ser centrada nos aspectos que  valorizem: a precisdio na
soletragdo, a pronuncia correia, a velocidade de “fusdo™ dos sons pronunciadoes, etc...”
(2002: 27).

Praticas de leitura assim trabalhadas, distantes de qualquer busca de
significado, ndo constituem na verdade uma perversidade intrinseca da escola, € antes, a
conseqiiéncia de uma concepgdo leitora que permaneceu vigente por muitos séculos, antes
de serem postas em questio pelos avangos tedricos nesse campo que oferecem outras
alternativas, embora enfrentando resisténcia ainda por parte de muitos profissionais.

A resisténcia muitas vezes ndo é derivada do repldio em ndo aceitar mudangas.
Nio ha professor que na ética e moral de sua profissdo nao se empenhe em exercitar a
responsabilidade social que lhe cabe de educar — formando e informando da melhor forma
possivel. O problema que se coloca € que este profissional na maioria das vezes néo esta
atualizado e instrumentado para ter uma op¢éo real de trabalho e poder decidir que projetos
desenvolver, em vez de desenvolver projetos de outros.

Sobre esta problematica, SILVA explica que “a expropriagdo das condigdes de
trabalho, ocorrida ao longo da historia e acentuada nos ultimos tempos e a conseqiiente luta
pela sobrevivéncia bloqueiam a atualizagéo dos professores, dificultando ou ate impedindo
o acompanhamento da literatura em sua area de atuagao profissional. A propria formagdo
do professor para o ensino de leitura deixa muito a desejar, levando-o a imitar
procedimentos esclerosados ou a aplicar técnicas de ensaio-e-erro  em suas aulas (2000:
19).

Voltando a falar da cartilha com que me alfabetizel, acode-me agora a
lembranga, que sempre que eu lia aqueles textos disponiveis na cartitha, punha-me a
imaginar assim como outros que posteriormente  fui travando conhecimento, na
possibilidade de eles terem contehdo maior ¢ mais significativo, para que eu pudesse de
alguma forma depreender alguma mensagem dos mesmos ou que tivessem um final
diferente, aborrecia-me que fossem téo curtos e insossos.

Lembro-me com clareza que o Unico texto disponivel na cartilha que favorecia
algum didlogo com o mesmo era o ultimeo, que contava a historia do “Bebé” (personagem
padrio praticamente em todos os textos) que, quando ouvia o seu avd tossir, pedia que ele

tomasse xarope que era 0 maximo para curar resfriados.
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O enfoque no texto era para os diferentes empregos da letra “x7, mas lembro-
me de mil conjecturas que teci para incrementar o texto, modifica-lo, além de ter ficado
muito tempo observando as parcas ilustragdes da pagina, comparando o enredo do texto a
relagdo que eu propria mantinha com os meus avds... Enfim, um grande horizonte de
possibilidades apresentava-se, proporcionando novas e diferentes descobertas pelo fato de
que algo no texto fazia-me interagir com ele.

Eu estava procurando atribuir sentidos ao que me era ainda que parcamente
significativo. Acredito que minha vontade de saber, de descoberta ¢ que me movia...

Sobre a atribui¢do de significados a escrita, SILVA diz que “a leitura € desde a
alfabetizacdo até as formas mais complexas de encontros com textos na universidade, uma
forma continua de atribui¢do de significados, uma expectativa de visdo e de chegar a
idealidade daquilo que esta sendo mostrado pela cartilha ou pelos diferentes tipos de texto”
(2002: 30).

A minha maneira eu me rebelei com as formas como me era apresentadas a
leitura € a escrita, pois consegui apesar dos impedimentos e falta de orientagdo a que fui
muitas vezes submetida, e até mesmo da ndo-valorizagio dos saberes em leitura e escrita
que estava adquirindo, desenvolver habilidades que me permitiram a paixdo pelos livros, o
gosto pela escrita, enfim, a apropriar-me autonomamente da leitura.

Lendo SILVA (1998) fiquei refletindo se minha formagio leitora ndo tenha
acontecido da forma como o autor explicita: “Assim a formagdo do leitor, quando ¢ se
consegiicda, transforma-se numa obra do acaso, que surge como uma decorréuciea fortuiic
de outras aprendizagens conseguidas na escola on, o que fambém ¢ possivel, comao wm
esfor¢o pessoal - suado ¢ pesado - do proprio aluno, a luz de diferentes contingencias
extra-escolares ™ (p.92).

Era assim 0 meu contato cont a leitura: ninguém, nem pessoas com as quais eu
me relacionava, tampouco a professora, me dissera até entdo que existia “lugares” onde o
objeto de minhas fantasias era real, lugares esses denominados “livros”™.

Soube disso quando, ja na 2* série, minha professora trouxe alguns exemplares
de contos de fadas para a classe. Todos nos interessamo-nos sobremaneira pela novidade e
eu tive o prazer de pegar para ler “Cinderela”.

Comecei a leitura e, de imediato, ja me vi profundamente conectada ao enredo
da histéria, nem acreditando que pudesse ser real a realizagio dos meus anseios, ndo

querendo que nada, nem ninguém, se interpusessem entre eu € minha leitura.



Porém, para meu pesar, quando eu ja estava la pelo meio do livro a professora
deu como encerrada a atividade de leitura, ndo permitindo, mesmo em detrimento de minha
insisténcia, a continuidade da mesma ou que eu levasse o livro para termina-lo em casa.
Alias, essa possibilidade era sequer cogitada; parecia-me que livros, no entender dos
adultos, ou de minha professora em especial, tinham sido inventados para ficarem
guardados fora do acesso de quem os quisesse conhecer.

Eu esperava ansiosamente pelo dia da leitura para dar continuidade ao livro, €
isso demorava dias, semanas até, de modo que para eu conseguir terminar aquela leitura
tive que esperar quase um mes.

Finda a leitura dos poucos exemplares que a professora tinha trazido, findou-se
também 0 meu acesso aos livros, visto que em minha escola rural ndo existia biblioteca
(soube que havia uma na cidade, a qual eu ndo tinha acesso), s6 restando-me o livro
didatico de Lingua Portuguesa, meu e de meus irm#os, os quais eu lia vorazmente todas as
coletdneas de textos de que dispunham.

Minha professora, nfio sei por que nunca nos informava acerca das notas
contidas no final de cada texto lido, ou nos rodapés dos livros didaticos. Alias, ela ndo tinha
a preocupagao de quando “passava” (ndo havia xerox, tampouco o arcaico mimeografo) os
textos na lousa por exemplo, especificar quem era o autor, editora, pagina de onde tinha
sido selecionado, de forma que pudéssemos nos situar no tempo e espago da leitura.

Literatura, como ja anteriormente mencionado foi algo que nunca realizei nas séries
iniciais do ensino fundamental, até chegar na quinta ou sexta série, quando conheci a
biblioteca de minha escola, ja na cidade. A professora sugeriu a leitura dos livros da série
Vaga-lume e eu escolhi o titulo “A ilha Perdida” de Maria José Dupré, livio que li
sofregamente (apesar de ficar com algumas duvidas sobre a histéria) quase sem pausa até o
final.

Voltando a minha histéria de leitura, lembro-me em particular, de um
fragmento de texto que i num livro didatico que se intitulava “Minha irméd Zizi” (eram
essas as leituras de que dispunha — textos de livros didaticos — quando meu pai comprava o
meu e de meus irmdos no inicio do ano eu os lia afoitamente a todos).

Achei esta leitura nmuito interessante por uma série de fatores: tratava-se de uma
histdria em que os personagens eram criangas, falava de afeto, de familia, compreensio,

coisas que vinham corroborar minhas percepgdes de mundo e o incorporar de valores.



Resumidamente, o texto versava scbre um menine que tinha adoragéo pela sua
pequenina e traquina irmd, tomando para si muitas vezes a responsabilidades de suas
estrepolias. No entanto, a figura da mie, sempre presente, apercebia-se desse fato e, num
dia em que esta tinha providenciado para sobremesa um delicioso manjar branco, ¢ mesmo
apareceu com marcas de dentadas.

Chamada para explicar o fato, (ndo me lembro muito bem se Zizi atribuiu a
culpa ao irméo ou ao seu anjo da guarda, apenas tenho certeza de que ela ndo chamou a si a
responsabilidade do ato), aparecendo portanto nesse momento do texto a intervencéo justa e
sem autoritarismo da mée que fé-la refletir sem punigdes na incorréncia de seu ato com
uma simples frase : _ Nossa, Zizi, os dentinhos de seu irmdo ou de seu anjo da guarda (nao
me recordo muito bem) sdo coincidentemente do tamanho dos seus!

Nunca me esqueci da beleza singela deste texto e quando certa vez recebemos
(eu e meus irmaos) de presente de um tio, varios livros ja velhos e usados pelos meus
primos, interessei-me particularmente por um de capa dura, ja bem deteriorado pelo uso
(minha mée teve que dar um jeito na capa que estava toda solta) intitulado CAZUZA de
Viriato Corréa.

Comecei a lé-lo detidamente, atendo-me primeiramente na capa, observando a
ilustracdo e nome do autor, depois na apresentagdo, dedicatoria, sumario e, finalmente, no
texto propriamente dito.

Era o meu primeiro livro de verdade!

Para mim foi um prazer sua leitura, porque podia 1é-lo quando, onde e o tanto
que quisesse, no lugar, e do jeito que eu determinasse sem ninguém para cometer o
destempero de interromper-me quando a leitura mais prometia (alids, minha made
interrompia-me sim, porque eu queria l1é-lo todo num dia apenas).

A interrupg¢iio porém, era diferente daquela escolar, afinal, ev sempre podia
burlar as ordens de minha mie e pega-lo para ler novamente. Ndo havia a imposi¢io
arbitraria proposta pela escola, que na hora determinada exigia a interrup¢io da leitura.

Encontrei grande prazer na realizagdo da leitura deste meu primeiro livro,
prazer este que ia se acentuando a medida que eu comegava a fazer interlocugdes com o
autor, indagando sobre as mnltiplas possibilidades apresentadas, fazendo relagdes com os
conhecimentos prévios de que dispunha, ou seja assenhorando-me dos conhecimentos ali

contidos e tecendo elaboragdes que me constituia sujeito de minha leitura.



Frente a estas elaboracdes que percebo terem sido constitutivas de  meu
potencial leitor € que as relaciono com o que diz LAJOLO in ZILBERMAN (1982} que
“ler ndo € decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um texto. E, a partir de
um texto, ser capaz de atribuir-lhe significacdo, conseguir relaciond-lo a todos os outros
textos significativos para em cada um, reconhecer nele o tipo de leitura que seu autor
pretendia e, dono da propria vontade, entregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela
propondo outra ndo previsia (p.59).

A leitura de CAZUZA teve para mim um significado especial porque fot
durante sua realizagio, que, numa das paginas deparei-me com o texto de “Minha 1rmi
Zizi", mencionado anteriormente.

Fiquei estupefata com a descoberta! Achel extraordinario o fato de eu ja ter
anteriormente travado conhecimento com o texto e naquele momento encontra-lo ali na
fonte, direto do autor.

Frente a isso € que considero Viriato Corréa, particularmente com sua obra
“Cazuza” (1971) tendo em vista a beleza e o significado que tiveram para mim seus textos,

o responsavel pela minha insercdo no maravilhoso mundo da leitura.



3. METODOLOGIA

Objetivando situar o leitor que porventura ler este trabalho, esclare¢o que esta
pesquisa foi desenvolvida numa escela publica municipal em que lecieno a trés anos,
localizada na periferia do municipio de Hortolandia.

A clientela que a escola atende € em sua maioria provenientes de familias de
baixo poder aquisitivo e conta atualmente com um total aproximado de 1000 alunos que sdo
distribuidos eqiiitativamente em 27 salas sendo 14 no periodo matutino (uma sala ¢
reservada a Educagdo Infantil) € 13 no vespertino respectivamente. A escola dispde de
sala de biblioteca, mas esta ¢ reservada ao projeto Grupo de Apoio, projeto esse que se
destina a atender criancas com déficit de aprendizagem, portanto livros sdo uma raridade
por aquelas paragens.

Procedente de uma problematica que se estabeleceu, tendo em vista minha
propria experiéncia como leitora ¢ a que se foi somande no decorrer de cinco anos de
pleno exercicio docente, questdes essas que considero vital para a qualidade na construgao
e formagio do aluno leitor, o objeto do presente trabalho se engendra nas formas como se
processam a aquisi¢io eficiente da leitura e as causas pelas quais essa eficiéncia,
usualmente no ensino fundamental, principalmente da rede publica, nfio é manifesta.

O foco principal do estudo desta proposta de pesquisa sera a pratica social de
leitura vivenciada pelos meus alunos no segundo semestre de 2003.0s alunos sujeitos
desta pesquisa, freqilentavam a 2" série, estando portanto, na faixa etaria de oito a nove
anos; porém havia na sala trés alunos com idades entre nove € 11 anos.

A realidade vivenciada cotidianamente na sala de aula foi preponderante para o
desenvolvimento da pesquisa. pois contribuiv para que de forma gradativa os caminhos
fossem tragados e definidos, e também para que as prdticas e posturas que foram sendo
tomadas no decorrer do trabalho tivessem maior coeréncia.

A efetivagio dessa pesquisa, pautou-se por um estudo de caso com carater
descritivo, ou seja, na observagio dos alunos em situagdes de leitura e a interagdo com os
professores no trabaiho com os mesmos no ambiente escolar além de uma analise reflexiva
sobre o meu fazer pedagégico enquanto professora-pesquisadora  num trabalho com

leitura.
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Assim sendo toda a analise do trabalho de campo desenvelvido, esta rico em
dados descritivos pois se centra na observagio e analise ndo apenas da postura dos alunos
frente ao trabalho com leitura e as apropriagdes que fazem das mesmas, mas sobretudo na
relevancia das praticas pedagogicas em todo o processo, seja quando da pesquisa, como
também na possivel transformacio dos alunos em leitores.

Declarar as praticas pedagogicas e olhar analiticamente para o mesmo, ndo €
uma tarefa facil, pois envolve como aprendi com a professora Roseli Cagédo, um esforgo de
re-elaboragdo deste papel, ja que olhar para o proprio trabalho enquanto protagonista e
professora é um modo de agir sobre e apropriar-se do mesmo.

Mediante as leituras que fiz e instigada pelas orientagdes recebidas no cursar
das disciplinas que contemplavam meu problema de pesquisa, percebi quiio importante era
declarar minhas inquietagbes/mudangas em relagdo aos meus modos de conceber a leitura
anterior ¢ confrontar com 0s que ora assumo.

Reconheco no momento que escrevo, as representacdes/significagdes que
outrora nfo tinha e posso assim atribuir significados outros as situagdes que experimentei
num processo continue de re-siginificagiio que ndo ¢ estanque haja vista a pluralidade de

saberes de que se constitui cada situagdo mediada ou de cada sujeito quando 1€.



4. OBJETIVOS E PROBLEMATICA DA PESQUISA

Frente a analise da teoria por mim consultada para a elaboracdo deste projeto de
pesquisa, apresentam-se como prioridades fundamentais para que a investigagdo se efetive,
0s seguintes objetivos:

s Asconcepgdes de leitura de que dispde o aluno da escola publica;

e As instancias em que ocorre o seu desenvolvimento cognitivo para a apropriagao
efetiva da leitura:

e Como ¢ arelagdo do aluno com o universo da leitura;

¢ Como é a relacio professor-aluno no ambiente escolar nos momentos de leitura;

s Os pré-requisitos que o aluno dispde para leitura;

Objetivo no desenvolver desta pesquisa  aprofundar-me neste assunto,
“Construgio da Leitura pelo Aluno”, e através das leituras de autores que ja escreveram
sobre o assunto investigar as provaveis causas da nfo interpretagfo literaria pelos nossos
alunos e as formas como o processo de leitura vai sendo construido por ele, sendo a escola
aliada a figura do professor a mediadora de alternativas possiveis para a superagio dessas
dificuldades.

Tendo vistas a uma interpretagio mais eficaz dos objetivos que nortearao esta
pesquisa desejo salientar que a leitura ¢ fundamental na educagdo em qualquer nivel e,
quando falo em leitura, estou supondo nfio a mera decodificagdo dos signos lingilisticos,
mas a vivéncia ativa dos significados de um texto.

Concomitante a uma retrospectiva minha enquanto leitora, € que a justificativa
de meu trabalho se faz presente, na medida das interrogagdes que fago acerca de minha
propria historia de leitura e do desempenho dos alunos da escola onde leciono
(especialmente aqueles com os quais interajo) no quesito leitura.

Preocupo-me com o fato de estes apresentarem quase que geralmente, salvo
raras excegdes, uma leitura apenas de decodificagdo dos codigos linglisticos sem a plena
construgdo do sentido do texto escrito.

Penso no acesso a leitura que dispdem hoje, comparativamente muite maior ao
que me foi oferecido. e percebo que quantidade ndo tem efetivamente contribuido para a

qualidade da leitura de que sao usuarios.

[R¥]
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Refletindo sobre as metodologias aplicadas, os modos de conceber a leitura € a
escrita que permeiam as praticas pedagogicas conhecidas, especialmente a que adoto,
percebo a importancia de declarar minhas inquietagdes/mudangas sobre como trabalhar a
leitura e é sobre a importancia de observar estas singularidades e especialmente de ter a
sensibilidade de percebé-las que BRAGA e SILVESTRE (2002) comentam:

“Q aluno de hoje difere muito do aluno que fomos. Os fempos séo ouiros, mas ndo raro
nos esquecemos disso ¢ queremos exigir wm nivel de feitira, compreensdo ¢ exposicao
clara de idéias quando na verdade o alune esta muito agqueém de ser o leitor on o proditor
de fextos que gostartamos que fosse. Faliam-the interesse, vontade, prazer. Ialta-the
maturidade para compreender a importdncia da leitnra e da escrita. alta-lhe a
intertextualidade - o didlogo com outros textos. Falia-lhe até o siléncio, a soliddo
necessaria para mergulhar no enredado mundo das palavias. I, mesmo que tivesse o
isso, ainda faltaria o mais inportante: o saber ler |, o suber escrever. Assini frente a tanos
desestimulos desiste ¢ contimiara desistindo se continuarmos  apenas cobrando o que néo
foi aprendido. Se continuarmos assistindo ao seu fracasso ¢ atribuindo somente a ele a
culpa de ndo ser w leitor eficiente (pp. 13 16),

Por sua vez SMITH (1989) resume que em esséncia o papel do professor de
leitura € garantir que as criangas na vivéncia de demonstragdes adequadas de leitura,
percebam sua finalidade e que busquem elas mesmas mediadas pela acéo do professor se
satisfazerem frente a estas finalidades:

“Onde as criangas véem pouca relevdncia na leitura, entdo os professores devein mostrar
que esta vale a pena. Onde as cricngas encontram ponco fnteresse na leitura, os
professores devem criar situagdes interessantes. Onde as criancas 1ém dificuldades em fer,
os professores devem providenciar para que sejam auxiliadas « ler o que desejam. Os
professores devem ser eles mesinos usudrios conspicnos da linguagem escrita” (p. 247).

Frente ao que KLEIMAN (1989) elucida como mal-entendidos no processo de
ensino de leitura por parte dos professores que se encontram mal informados em relagéo ao
processo, ao leitor, e as estratégias que levam ao dominio do processo para poder assumir o
ensino da leitura com seguranga e sobretudo com coeréncia € que tago uma retlexdo entre o
enunciado por ela e minha pratica em sala de aula (p.7).

E preciso haver coeréncia entre fundamentagio tedrica e a agdo pratica no

ensino da leitura, assim como o reconhecimento do aluno enquanto sujeito leitor € ndo
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como mero decodificador, além obviamente do reconhecimento do professor enquanto
adulto modelo desse leitor.

A coeréncia no ensino da leitura amparado por uma postura interacionista ¢
critica € o que precisamente sdo os topicos abordados neste trabalho com o qual espero
contribuir para um debate reflexivo que permita reavaliar o que se propde nas escolas na
area de leitura.

As reflexdes que fago no decorrer do trabalho véo revelande as questdes que
considero centrais sobre a leitura: seus processos € sua aquisi¢ao.

A questdo central que tenciono respender no decurso  deste trabalho de
pesquisa € como, por quais mecanismos a aquisi¢ao plena da leitura se constréi, nas formas
em que o aluno se constitui efetivo leitor e em como o professor pode contribuir para isso.

Em que medida minha experiéncia de leitura pode contribuir para a apropriag&o
de sujeitos leitores por parte de meus alunos?

Ao decidir conduzir a minha pesquisa por esse caminho de refletindo sobre a
pratica pedagdgica que orienta meu trabalho e minha prépria historia de leitura busquei
embasamento tedrico, entre outros autores, nos escritos de SILVA (2000) quando ele
orienta que “os professores teriam muito a ganhar caso retornassem a4 coisa-mesma,
refletindo sobre a sua historia de leitura, despojando-se dos entraves burocraticos-
institucionais, questionando os atuais objetivos de ensino ¢ tomando a leitura come (...J o
momento critico da constitnicdo do texto, o momento privilegiado de interacéo verbal, uma
vez que ¢ nele que se desencadeia o processo de significagdo(in ORLANDI, Eni. 1988, p.
37-8).

SILVA (2002) reitera — no que concordo com ele — que ¢ desta forma,
recuperando a naturalidade do ato de ler e combatendo os artificialismos presentes na
escola que abre-se uma possibilidade de incorporar a leitura na vida dos alunos.

Se quisermos entender algo sobre leitura, ¢é preciso como adverte
FOUCAMBERT (1994) mudar as condigdes nas quais se aprende a ler; se guisermos
explorar de que modo a antecipagdo pilota a tomada de indices nos elementos graficos,
deve-se antes permitir as crian¢as que encontrem a escrita dessa maneira. E um terrorismo
inaceitavel afirmar que s6 é possivel aprender a ler pela maneira como a leitura vem sendo
ensinada — afirmacgiio que ¢ feita com base em resultados de pesquisas das quais se

isolam unilateralmente apenas alguns pressupostos... (p.63).



FOUCAMBERT (1994) menciona também no que concordo integralmente, que
a pesquisa na area de leitura precisa caminhar ao lado da agéo, pois so se pode compreender
algo quando ha possibilidades de transformar, isto é, a compreensdo s6 ¢ alcangada
quando, e se for construida pela préopria agéo de transformagéo e pela analise dos processos
e resultados dessa transformagfo. Frente a isso o autor conclui que a eficacia de um
pesquisador estd no que ele procura transformar, ndio no que pesquisa.

Lendo um artigo do Instituto Fernand Braudel de Economia Mundial — Edigao
n® 31 editado pelo mestrando da USP, Professor Luiz Marques reportei-me a minha
histéria de leitura e da dos alunos com os quais trabalho,

No referido artigo o autor menciona algo que ja foi constatado por mim: ndo obstante as
varias dentncias e estudos realizados, a auséncia do ensino da leitura persiste de forma
alarmante.

O ensino rigido e formalista de literatura {(ndo apenas no nivel fundamental, mas
entendendo também ao ensino médio), continua fazendo com que os alunos se afastem dos
livros cada vez mais, constato o problema desde meu ingresso no magistério: Os
professores do Ensino Fundamental, na ansia de cumprir o curriculo imposto pelas
secretarias de educacgdo terminam por supervalorizar o cumprimento do cronograma, isto
¢, “passar” todo o contendo do livro didatico até o final do ano letivo em detrimento da
qualidade no ensino da leitura.

Dessa forma, os contetdos previsios no curriculo constituidos de exercicios e
textos fragmentados sdo “passados” ao aluno, porém, o objetivo primordial que €
proporcionar meios para que os alunos desenvolvam o senso critico ndo € alcangado,
contribuindo assim para o fracasso educacional.

Em todas as obras consultadas para a realizagdo desse trabalho fica patente a
recusa em aceitar o livro didatico como ferramenta nica de favorecimento & aquisi¢dio da
leitura. Porém o que acaba ocorrendo na maioria das vezes é a auséncia de bibliotecas
equipadas com um arquivo variado de livros (ou o que € pior, a auséncia completa de livros
e biblioteca) € o professor tem que se apoiar no que tem disponivel: o livro didatico.

Concordo com MAGNANI (2001) quando ela reitera a fragmentagdo de que
sdo alvos {(muitas vezes sem citar o original) os textos presentes nos livros didaticos. As
editoras assim procedem para ndo cansar o aluno com um texto longo e facilitar a
organizagio das aulas pelo professor. O fragmento e a adaptacao ja sdo uma leitura do

autor que fez o “corte” ou a “tradugao” do texto (p. 54-56).



Como proporcionar meios entdo, de que a leitura seja para o aluno algo
significativo, se na maioria das vezes o professor dispde apenas do livro didatico come
suporte para preparar suas aulas, e se é com a leitura destes textos empobrecidos que
busca estimular o gosto do aluno pela leitura?

Nesses artificios ha uma intengdo paradoxal em garantir wma lertura critica e
transformadora da realidade despertando o prazer de ler ¢ escrever no aluno.

O maxime da contribuigdo que um livro didatico neste moldes poderia oferecer,
seria aliviar a sobrecarga de trabalho do professor, solucionando “suas dividas”, mantendo
o aluno ocupado, dando a sensacdo de estar produzindo muito; podendo enfim contribuir
para a aquisi¢do dos comportamentos de lingua e pensamento atraves da imitagdo.

Como professores, precisamos avangar sem medo, sem receio de ousar,
encarando a fragilidade de nossa posi¢do em um mundo que apresenta sistemas de
informagao tio complexos e em rapida transformagéo; precisamos encontrar uma forma de
“chegar” até os nossos alunos. de perceber suas necessidades, de ter a sensibilidade para
perceber o que os alunos precisam, o que os fara reagir,

Facilidade nesta empreitada com certeza ndo ha, mas somos professores, ¢
nosso objetivo, o que nos move, é acima de tudo possibilitar meios para que a
EDUCACAO aconteca em sua plenitude e o dominio da leitura € com certeza o caminho
mais certeiro para sua efetivagéo.

KLEIMAN (2002) contribui para esta compreensio quando afirma que
“conhecendo o professor as caracteristicas e dimensdes do ato de ler, menores serdo as
possibilidades de propor tarefas que trivializem a atividade de ler, ou que limitem o
potencial do leitor de engajar sus capacidades intelectuais, e, portanto, mais proximo estara
esse professor do objetivo da formagao de leitores™ (p.11).

Para SMITH (1999) “a compreensédo, ndo wna quantidade, ¢ un estado -
estado no qual neninuna guestdo fica sem resposia. A base da compreensdo ¢ a previsdo ¢
a previsdo ¢ alcancada alcangando sentido naguilo que ja sabemos sobre o mumdo. Néo ha
necessidede de ensinar as criangas a prever: essa é uma atividade natural ¢ eles ém feito
isso desde o sen nascimento. A previséio ¢ uma parte normal da vida. Sem ela teriamos sido
vencidos pela incerteza ¢ ambigiiidade do mundo muito antes de entrarmos na escolea”
(n.79).

Assim, podemos concluir que quando uma crianga é questionada acerca de

algo desconhecido a ela, se ndo entender o que dela se espera, pode ser totalmente impedida
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sua compreensdo. [sso ocorre prioritariamente quando o professor elenca como vital, que o
aluno responda determinadas questdes apos a leitura do texto para avaliar se foi realmente
compreendida a leitura. Faz-se necessario que o professor antes do inicio da leitura,
previna ¢ aluno do que lhe sera perguntado, para (ue ele possa prever ¢ procurar as
respostas.

Esta ainda arraigada entre alguns profissionais a concepglo de que ha apenas
uma verdade, uma resposta, resistindo ao pressuposto que principalmente na leitura a
compreensdo € relativa, ndo concordando com as respostas oferecidas pelos alunos ou se
recusando a antecipar questionamentos sobre o texto que facilitar a compreensdo. A
impressdo que se tem € que o objetivo ndo ¢ esclarecer e sim dificultar a compreensio.

Por que precisa ser um sofrimento a aprendizagem se existe formas de torna-la
prazerosa e agradavel? Remeto-me novamente as minhas memorias de leitura e lembro que
alguns professores que tive, parecia-me, sentirem um prazer macabro em complicar o
maximo qualquer atividade que nos propusesse, o objetive parecia ser para que ninguém
compreendesse, e poderem ao final de nosso suplicio oferecer a interpretagdo que
julgavam ser a correta.

SMITH (1999), reitera ainda que “qualquer coisa que deixar uma crian¢a
confusa sera ignorada; no ha nada para ser aprendido ali. Nao ¢ a falta de sentido que
estimula as criangas a aprender, mas a possibilidade de encontrar sentido. Tudo deve fazer
sentido enquanto testant suas hipoteses. As criangas ndo aprendem a lingua para encontrar
sentido nas palavras e frases: elas encontram sentido nas palavras e [rases para aprender a
lingua™ (p.87).

Por sua vez KLEIMAN (1989) enfatiza que “o fracasso continuo desencoraja
até ao mais entusiasta - ninguém gosta de continuar fazendo aquilo que € dificil demais,
que esta além de sua capacidade. A autora salienta que desistimos daquilo que marca uma
histéria de fracassos; entretanto esperamos que a crianga que ja tem uma historia de
fracassos em relagio ao texto escrito, leia e goste de ler” (p.9).

Corroborando as consideragdes de SMITH (1999) sobre a previsdo na leitura,
KLEIMAN (1989) também afirma que “o conhecimento torna uma tarefa mais facil:
quando temos esquemas e expectativas em relagdo a estrutura de um evento, por exemplo,
esse evento se torna menos assustador, mais acessivel, ¢ faz sentido mais facilmente. E de
se esperar que a existéncia de esquemas e de expectativas em relagdo a estrutura de um

texto tornem-no mais acessivel, mais compreensivel. Entretanto, insiste-se, na escola, na
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utilizagdo de apenas um tipo de texto — o texto didatico — assim exponde a crianga ao que
ha de mais inconsistente, incoerente e incompreensive! em matéria de textos™ (pp.89).

Frente a precariedade de equipamentos para a promog¢do da leitura presentes no
espago escolar faz-se necessario uma conjugagio de esforgos no sentido de transformar
esta situagiio. Inadmissivel é permanecer no nivel da “lameintacdo inconseqiiente” -
expressdo usada com propriedade por SILVA (1998) — esperandoe que o quadro se reverta.

E oportuno considerar que qualquer transformagdo requer coeréncia e
engajamento por parte de todo o coletive escolar. Nao basta apenas um professor de
determinada escola se sensibilizar com a ndo-promogao da leitura; somente ha superagdo
de crise se houver agiio conjunta.

Toda agiio que visa a compreensio e re-criagdo daquilo que esta posto como
verdade tnica e absoluta deve estar alicergada numa nova concepgdo de homem e de
sociedade que coloque em confronto os significados desvelados e a busca pela verdade,
que proponha uma reflexdo significativa da apropriagio de nosso ato de existir através de
uma atitude critica da leitura.

Apesar do enunciado anterior sobre lamentagdo inconseqiiente € inevitavel a pergunta:
como propor formas alternativas que contribuam para a apropriagdo de leituras que visem &
liberdade e transformaciio t3o necessarias a sociedade brasileira? Como fazer isso sem
livros?

Nizo obstante o limitado acesso que os alunos tém de portadores diferenciados de texto
(dispdem apenas dos livros didaticos — um para cada disciplina) ha entre a maioria dos
professores uma constante preocupagao com este aspecto sumamente importante que € a
questiio da leitura disponibilizando na medida das possibilidades - cada qual em sua sala -
material de leitura.

OBS: (Essa ¢ uma constatagdo que fago sobre formas como € trabalhada a leitura na
escola em que trabalho).

Ne entanto ¢ que vemos no dia-a-dia da sala de aula sdo alunos desmotivados,
ndo obstante a presenga de materiais de leitura disponiveis (como livros didaticos e
paradidaticos, revistas, gibis, jornais, instrugdes em jogos, cartazes, elc), ndo se interessam
em ler ou se léem depreendem quase nada da leitura permanecendo no nivel da
decodificacéo.

Fico me perguntando quais os verdadeiros fatores que contribuem para que a

leitura se apresente assim tao desestimulante e sem cumprir o papel social que lhe cabe.
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Preocupo-me principalmente com a porcentagem de responsabilidade minha enquanto
profissional da educagido, afinal “é o professor o intelectual que delimita todos os
quadrantes do terreno da leitura escolar. Sem a sua presenga marcante , sem o seu trabalho
competente, o terreno dificilmente chegara a produzir o beneficio que a sociedade espera e
deseja, ou seja, leitura e leitores assiduos e maduros” (SILVA 2000, p.19).

Até onde o aluno é o responsavel pela ndo construgdo da leitura, onde entra a
familia como fator coadjuvante, e a partir de que instdncias a responsabilidade dos
professores, de todo o coletivo escolar e do proprio sistema de ensino contribuem para que
a efetivagio da leitura ndo se assuma como carater pleno da cidadania?

Seria a desestruturagdo familiar, os problemas que estas criangas enfrentam
cotidianamente, aliadas as dificuldades financeiras de que sdio vitimas, agravantes que
contribuem para que a leitura ndo se manifeste entre estes alunos de forma eticaz? Serdo
estes fatores responsaveis, ou € a escola que precisa chamar a si o problema, buscando uma
adequaciio a esses alunos?

Sera que a escola esta preparada para lidar com as necessidades destes leitores?
Sera que a escola a exemplo da que fui alfabetizada, n#io tem contribuido para que velhas
formas de se trabalhar a leitura sejam perpetuadas apesar do discurso corrente de mudangas
e inovagdes?

Os professores sabem efetivamente trabalhar a leitura de forma que esta seja ou
represente para o aluno, apesar de sua indiferenga a aquisi¢do desse saber, uma necessidade
para o exercicio pleno de sua cidadania?

Partindo  dos referenciais tedricos elencados anteriormente proporei na
execucdo de meu projeto de pesquisa desenvolve-lo na propria escola em que atuo,
investigando e observando o trabalho dos professores, a relagéo da escola com os alunos e o
proprio desenvolvimento dos mesmos na relagdo com o processo de construgdo da leitura,

Tenho em conta, ser esta uma pesquisa de substancial importancia no sentide de
aglutinar esforgos tendo vistas a uma efetiva elaboragio ¢ conhecimento dos processos
cognitivos por parte dos alunos no que concerne a sua plena “formagédo enquanto leitor e,
conseqlientemente como enuncia KLEIMAN (2002) a possibilidade de “enriquecimento de
outros aspectos, humanisticos e criativos, do ato de ler” (p.9).

Nos tltimes anos, tem havido progressdo significativa no que tange a questio

da leitura estudando-se o carater sociolingiiistico e psicolingiistico da mesma,



contribuindo assim para avangos na area da lingiiistica textual, de um lado, e das ciéncias
da cogni¢fo de outro, o que alavanca uma melhor compreensido deste processo imterativo.

Assim, em se tratando de uma melhor compreensiio dos processos € aquisi¢io
da leitura, considero vital uma abordagem cognitiva-psicolinguistica da mesma; todavia,
um tratamento interdisciplinar € elementar para uma visdo mais completa dos problemas
envolvidos na leitura que sabemos exige do professor - conforme afirma KLEIMAN, o
conhecimento das estratégias que levam ao dominio do processo para poder assumir o
ensino de leitura com seguranga e, sobretudo com coeréncia .

Dada a complexidade do ato de ler, que como em outras tarefas cognitivas
exige o engajamento de fatores vitais como percepgio , atengiio € memoria, KLEIMAN
enuncia que também no processo da leitura se da a mesma coisa, todos estes aspectos
precisam ser acionados se se quiser fazer sentido do texto.

Credito também relevancia ao aspecto social da leitura; assim uma abordagem
sociolingiiistica se faz necessaria, ja que entendo ser a leitura uma pratica social que
remete a outros textos e outras leituras, isto €, ao lermos um texto, qualquer texto,
colocamos em a¢iio todo o nosso sistema de valores, crengas e atitudes que refletem o
grupo social em que se deu nossa sociabilizagdo primaria, ou seja, 0 grupo social em que

fomos criados.



5. TECENDO A LEITURA

Alguns Autores — Conceifos de Leitura

“Um galo sozinho néo fece mna maihd
ele precisara senpre de outros galos.
De um gue apanhie esse grito que ele
e o lance a outro; de um outro gulo
qite apaihe o grito gue win galo antes
e o lance a outro; e de outro galo
quie con muitos outros galos se cruzei
os fios de sol de seus gritos de gulo,
para qire a manhd, desde uma ieia (émie,
se va tecendo, entre todos os galos.
E se encorpando em tela, einre todos,
¢ erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(at manhd) que plana livre de armagdo.
A manhd, 1oldo de wm tecido 6o aéreo

que, tecido, se eleva por si: fiz, baldo”.

(Tecendo a manhd: Jodo Cabral de Melo Neto)

Numa de minha leituras — enquanto reunia embasamento para

desenvolvimento deste trabalho - me deparei com o poema acima e o elegi para ilustrar as

concepgdes de leitura que se seguem, relacionando-o as lucubragdes dos autores que

perfizeram a base tedrica &4 elaboragdo deste documento.

A maneira da manhi, que no poema de Jodo Cabral se perfaz pelo

entrelacamento do canto de muitos galos, também as concepgoes de leitura, as estratégias

de interpretagdes pessoais engendradas pelos autores, constituem-se num tecido aoc mesmo

tempo individual e coletivo.



Os autores na elaboracdo de suas teorias se respaldam no carater politico de
que se reveste sua acio visando oferecer subsidios, favoraveis ou ndo, para andlise de suas
concepgdes tedricas, fatores estes indissoluvelmente ligados ao momento historico em que
sdo gerados.

A semelhanca da concepgio de leitura, em que os galos que tecem as manhis
evocam os leitores que entrelagam o significado dos textos com que se deparam ao longo
da vida, também os autores, ao exporem cada um a sua concepgdo de leitura, estdo
metaforicamente urdindo a tecitura de suas idéias a medida que disponibiliza de forma
dialética e democratica aspectos relevantes para uma reflexio sobre o papel da leitura na
sociedade.

A seguir, as concepgdes sobre leitura, dos autores mais utilizados como

embasamento tedrico a elaboragdo deste trabalho:

LAJOLO (1994) deixa como intrdito em sua obra “Do mundo da Leitura para a
Leitura de mundo™ uma frase que tém em si a esséncia do significado da leitura. Ela afirma
algo que parece ser recorrente e trivial: “Ningudm nasce sabendo ler: aprende-se a ler a
medida que se vive .

A aprendizagem esta intrinsicamente ligada a cotidianeidade, onde fica
claramente elucidado quando exemplifica que: se ler livros geralmente se aprende nos
bancos da escola, outras leituras se aprendem por ai, na chamada escola da vida. Essa
leitura independe da aprendizagem formal e se perfaz na interagdo cofidiana com o mundo
das coisas € dos outros.

Do mundo da leitura a leitura de mundo, o trajeto se cumpre sempre, refazendo-
se inclusive, por um vice-versa que transforma a leitura em pratica curricular e infinita.
Como fonte se prazer e de sabedoria, a leitura ndo esgota seu poder de sedugdo nos estreitos
circulos da escola.

Segundo LAJOLO. a leitura deve ser entendida como o processo pelo qual o
professor trava um dialogo com seus alunos e com suas leituras, planejando atividades de
leitura que lhe possibilite engajar-se com sua classe num posicionamento que o leve a
fugir da superficialidade de textos que objetivem somente reforgar o caréter reprodutor ja
presente na escola, chamando a si a responsabilidade pela qualidade do ensino que esta

sendo oferecido ao propor leituras que atendam a estas expectativas.



Ser leitar é exercer uma fungédo social, que envolve ag¢des individuais, esforgos
coletivos e até mesmo, necessidades econdmicas.

Analisando  a situagdo econdmica do pais, percebemos de chofre a
desigualdade social na distribui¢de dos bens culturais, evidenciada até mesmo entre
aqueles que foram a escola, que mesmo e apesar disso, ndo lhes foi facultado o acesso a
leitura literaria, fundamental para a instituigdo dos diferentes imagindrios, as diferentes
sensibilidades, valores e comportamentos através dos quais uma sociedade expressa e
discute simbolicamente, seus desejos, seus impasses, suas utopias.

LAJOLO (2000) entende que a literatura é fundamental no curriculo escolar
porque “o cidadao, para exercer plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem
literaria, alfabetizar-se nela, tornar-se¢ seu usuario competente, mesmo que nunca va
escrever um livro: mas porque precisa ler muitos”.

(... ) cada leitor na individualidade de sua vide | vai entrelacando o significado pessoal de
swas feituras com os varios significados  que, ao longo da histdria de um 1exio vai
acumilando. Cada leitor tem a sua historica de leituras, cada texto, a hisioria das suas.
Leitor madiro & aguele que, em contato com o texio novo, faz convergir pare o significado
deste o significado de todos os textos que len. I) confiecedor das interprefagoes que
rexto ja receben, ¢ livre para aceita-las on reensa-las, ¢ capaz de sobrepor a elas a
interpretacdo que nasce de seu didlogo com o outro. Lan resumo, o significado de unr novo

texto afasta, afeta e redimensiona o significado de todos os outros™ (pp. 106-107).

Para KLEIMAN (1989), leitura pode ser compreendida como uma tarefa
cognitiva tdo complexa como qualquer outra: resolver problemas, trazer a mente alguma
informacio necessaria, aplicar algum conhecimento a uma situagdo nova.

E substancialmente pelo engajamento destes trés fatores que a leitura se efetiva:
percepcao, atengio € memoria.

Para que um texto faga sentido, implica ao leitor uma atividade de procura no
seu passado, de lembrangas e conhecimentos que so relevantes, pois funcionam como pré-
requisitos possibilitando através de pistas ndo completamente explicitas as inferéncias que

o aluno fara objetivando uma compreensio plena da leitura.
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Por sua vez, CHARTIER (1999) entende a leitura sempre como sendo
apropriagio, invengdo e producdo de significados. Cada ouvinte se apropria
inventivamente da obra ou do texto que recebe, fazendo do livro um consumo cultural.

Tomando por base esta perspectiva, € que se faz presente a necessidade de
prestar atengdo ndo apenas naquilo que € lido , mas também aos usos que o leitor faz
daquilo que [&.

oo leitor ¢ um cacador gue percorre terras atheias. Apreendido pelas leituras, o fexto
néio fenr de modo algum - ou ao menos totalinente — o seitido que the atribui sen antor;
seu editor on seus comenfadores. Toda a historia da leitura supée, em sen prisicipio esia
liberdade do leitor que desloca ¢ subverte aquilo que o livro [he prefende impor’.

(1999:77)

Para MAGNANI (2001} a questdo da leitura pode ser pensada, principalmente
na escola publica a partir de outros lugares e numa perspectiva historica,

Toda literatura se efetiva concebendo-se como fendmeno historico e social; ou
seja, a caracterizagdo de um texto dito literario se processa tendo vistas a um conjunto de
codigos de leis que regem esses codigos, conjunto esse que envolve tanto as condigdes de
emergéncia e utilizagio de determinados escritos em determinadas €pocas, assim cono ¢

funcionamento social da lingua.

Assim como CHARTIER, as autoras LAJOLO e ZILBERMAN, também
acreditam na importincia de olharmos para a trajetoria seguida pelo autor na apropriagéo de
suas leituras. Ao relacionar-se como o texto, o leitor torna-se um protagonista. “Ha todavia,
um vencedor nessa historia. Como sempre, vence o protagonista, que € também o herdi
desse enredo: o leitor”. (LAJOLO e ZILBERMAN, 1999:10).

A histdria do leitor mistura-se ao enredo do livro, ja que a cada leitura realizada
emerge do leitor um tipo de biblioteca, a biblioteca de vida e experiéncia.

E nessa biblioteca que ficam armazenadas como em prateleiras as memorias de
leituras anteriores e de dados culturais, que foram sendo guardadas ac longo da existéncia

do sujeito.

Para SLVA (1988), a leitura pode ser compreendida enquanio um processo

historicamente determinado, que congrega e expressa os anseios da sociedade. Devido ao
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seu carater histdrico a leitura € dindmica , e ao mesmo tempo fator de dinamizagdo daquele
processo, podendo quando exercitada individual ou coletivamente no funcionamento das
institui¢des criadas pela sociedade (como a escola ou a linguagem enquanto sistema)
favorecer ou niio seu desenvolvimento e a afirmacéo de tais institui¢des (p. 112).

A instituiciio “escola” ensina como ler, comegando pela alfabetizagio e
alcangando gradativamente as instdncias mais elevadas de cultura, qualidade comumente
conferida a arte a literatura. Por isso a responsabilidade da escola, que detentora da
eficiéncia do ensino de que € usuaria, viabilizard ou nfio a socializagdo dos textos a que da
acesso. Nio cumprindo efetivamente seu papel, conseqiientemente comprometera a propria
continuidade do ensino contribuindo para engrossar os ja elevados indices de néo-leitura
de nossas escolas.

Na sociedade, a leitura pode se apresentar na condi¢do de um instrumento de
controle. empregado sistematicamente pelos setores dominantes quando esta se divide em
classes antagdnicas. Além disso, pode a leitura mostrar-se desigual em diferentes niveis,
constituindo-se elemento auxiliar do processo de inculcagdo ideologica, contribuindo para a
reprodugio das estruturas sociais € para a continuidade da situagdo de privilégio dos grupos
detentores do poder.

Podera também, numa andalise dialética, a leitura se apresentar na condigéo de
um instrumento de conscientizagiio, “quando diz respeito aos modos como a sociedade em
conjunto, repartida em segmentos diferentes ou compostas por individuos singulares, se
relacionam ativamente com a produgdo cultural. Assim, no didlogo recorrente das varias
épocas, a verdade plena vai gradativamente abrindo caminho através do choque de
posigdes antagbnicas. A dialética € pois a lei fundamental do Ser”™ (SILVA, 2002, p. 77).

Vista dessa forma, a leitura se coloca como um meio de aproximagio entre
os individuos e a produgdo cultural, podende significar a possibilidade concreta de acesso

ao conhecimento e agudizacdo do poder de critica, para o publico leitor.

Segundo Perini in ZILBERMAN e SILVA (1988), a leitura so pode ser
aprendida, lendo. N#o ha segundo ela nenhum procedimento de sala de aula (exercicios, por
exemplo) que possam substituir com eficacia, ou mesmo complementar, a experiéncia
direta da leitura. A leitura so nascera através do convivio com o material escrito adequado,

e somente dele (org: p.81).
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(.)E imprescindivel que no trabalbo com leitura em nossas escolas segundo a
autora apoiada por Silva, E., haja o que ambos chamam de ‘“espaco de contradicédo”,
objetivando defrontarem-se posturas e metodologias esclerosadas e indcuas com outras
propostas de encaminhamento e orientagio de leituras, embasadas teoricamente e

viabilizadas politicamente pelos professores.

FOUCAMBERT (1994) por sua vez, pressupde que o aprendizado da leitura
ocorre mediante a interrogagio e mobilizagdo do conhecide para se descobrir o
desconhecido. E através da reflexiio do conteddo lido e da consciéncia de que alguém faz
uso deste, que resulta sua funcionalidade.

Dessa forma a leitura s6 € possivel, ainda de acordo com e autor, quando os
leitores podem relaciona-la ao que ja sabem, complementando e refletindo sobre seus
pontos de vista, com o defrontar-se com opinides diferentes, com novas experiéncias,
possibilitando assim o repensar dos proprios pontos de vista e no defrontar-se com
possibilidades outras, descobrir multiplas significagdes, novos sentidos.

Pelo proporcionar da descoberta de idéias e de pontos de vista diferentes
daqueles que o leitor possui s¢ adquiridos mediante a leitura, Foucambert, define o leitor
como sendo aquele que se capacita através desta habilidade a descobrir as idéias de um
outro para interpretar, confrontar com as suas proprias, € chegar assim a compreensio.
Para o autor, ler € ser questionado pelo mundo e por si mesmo, € saber que certas respostas
podem ser encontradas na escrita; € poder ter acesso a esta escrita; € construir uma resposta

que integre uma parte de informagdes novas a tudo o que ja sabemos.

Na concepeiio de SMITH (1989), a leitura se dé por fixagdes amplas dos olhos
englobando varias palavras, que so possuem sentido quando analisadas dentro do contexto.
De acordo com o autor a leitura ndo se processa palavra por palavra, mas por blocos que
constituem unidades de informagao, podendo um vocabulo constituir por si so esta unidade
informativa. Qs olhos do leitor avancam ao longo dos textos em “movimenios sacadicos”,
isto é por saltos e fixagdes breves, nas quais se apreendem as informagdes; essa apreensao
sera maior ou menor dependendo das informagdes néie visuais que o leitor possul.

Ainda de acordo com tal concepgdo, toda leitura tem uma finalidade: o leitor

processa-a intuindo que ela o auxilie de alguma forma, quem €, o faz buscando e
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produzindo significados; ¢ nesta perspectiva que se coloca a questdo da funcionalidade da
leitura. O ato de ler é fundamentalmente social.

Os estudos de SMITH (1989), evidenciam que a aquisicdo da leitura ¢ da
escrita ocorre da mesma forma que a fala. Primeiro aprende-se o significado dos objetos
para depois expressar suas relagdes sobre ele através da fala ou da escrita. Nessa sua
concepegao de leitura, SMITH contradita a concepgio tradicional de leitura e escrita que
consiste no montar e desmontar palavras, priorizando a decodificagdo de letras e a
oralizagio.

Para o autor, o processo de analise e sintese da palavra em unidades menores
sera usado apenas para itens estranhos a esse universo. O autor acredita que raramente o
leitor competente chega a analisar palavras, pois o contextc normalmente da pistas
suficientes para o seu entendimento. E esta interacio das pistas visuais — das informagdes
impressas no papel — com o conhecimento armazenado na memoria do leitor - as chamadas
informagdes ndo visuais — que se torna possivel antever, 0 que se gncontrara no texto.

A leitura €, portanto, vista por SMITH (1989), como sendo “uma atividade
construtiva e criativa tendo quatro caracteristicas distintas e fundamentais: objetiva,
seletiva, antecipatoria e baseada na compreensao” (p. 17).

O carater objetivo da leitura estd relacionado a funcionalidade, porque lemos
objetivando a descoberta de algo com a finalidade de complementar informagdes ja dantes
alcancada. A leitura é seletiva, porque ao ler, normalmente atentamos apenas ao que €
relevante para nos; ¢ antecipatoria, porque nossos objetivos definem nossas expectativas; ¢
a compreensdo € vista pelo autor como sendo ndo a conseqiiéncia da leitura, mas sua
base.

SMITH (1989), considera ainda a leitura, como sendo produciio de sentidos.
Para que um texto produza sentido, faz-se necessario o conhecimento prévio, de quais
informacdes dispde o© leitor. Dessa forma a leitura ¢ vista como uma interagio entre leitor
e texto, ja que € a interagdo produtor-{eitor que proporciona qualquer comunicagio.

O conhecimento prévio refere-se as recordagdes que tiramos de experiéncias
passadas, sendo a base para a compreensdo da linguagem do mundo. Segundo Smith (1989)
“nossa habilidade para recordar eventos, para agir apropriadamente e para prever o futuro, €
determinada pela complexidade do conhecimento que ja possuimos™ (p. 32).

E também fator preponderante para a leitura critica, isto €, das informagdes

anteriores de que dispde o individuo sobre o assunte em que questdio. A essas
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informagdes, SMITH chama de “informagdes ndo-visuais™. A quantidade de informagao
ndo-visual que o leitor possui é que permite a compreensde do texto.

O autor explica que nosso cérebro funciona como um depdsito, onde fica
armazenado todo nossc conhecimento anterior, disponivel sempre que necessario para
auxiliar na compreensdo. Portanto, a teoria do mundo que possuimos € a estrutura de todas
as nossas percep¢des e compreensdo do mesmo; € ela que possibilita a previsdo do
contetdo que o texto apresenta. O significado depreendido a partir do texto pelos leitores, €
sempre relative aquilo que ja sabem e aquile que desejam saber.

A realizagio da leitura, interessa um intercdmbio enire a informagdo visual e a
informagdo nfio-visual. As informagdes ndo-visuais (informagdes que o leitor tras daquito
que o cerca) auxiliam na compreensdo do texto que estd sendo lido, quantidade maior
dessas informagBes incidird na nfio-necessidade ao leitor das informagdes visuais
(informagGes impressas).

Quanto maijor for a utilizagdo que o leitor fizer das informag¢des ndo-visuais
disponiveis em sua memoria, menor a caréncia da informagdio visual que estd na pagina
impressa.

As informagdes ndo-visuais presentes no cérebro sio requisitadas sempre que
no momento da leitura, necessario se fizer a analise de uma nova informagado
complementando a ja existente. No caso de um texto que ndo apresenta muitas
informacdes conhecidas anteriormente pelo leitor, este ira encontrar dificuldades para
compreendé-lo e, necessario se fara realizar um numero de regressdes objetivando fixar o
contetdo do texto e compreender as informagdes visuais.

Como ja elucidado anteriormente, as informacdes ndo-visuais presentes no
leitor, auxilia na compreensio do texto. Quanto maior for o repertério dessas informagdes,
melhor e mais rapida sera a compreensdo. Porém se a quantidade de informagdo ndo-visual
for pequena, o leitor tera que recorrer as informagdes visuais, aquelas impressas no papel, o
que acaba por comprometer ¢ dificultar a visualiza¢iio global do texto. A sobrecarga de
informacdes acaba fazendo com que o leitor tenha que realizar pausas ou regressos para
compreender palavras isoladas, o que acaba por comprometer a compreensio do texto
como um todo. A esse fendmeno SMITH (1989), denomina “visdo em tiunel”, como
sendo a tentativa de processar quantidade em demasia de informagao visual num reduzido

espaco de tempo.
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A “previsdo” ¢ outra caracteristica que SMITH considera inerente a leitura,
pois ao ler, fazem-se previsdes e essas ocorrem em funcdo da teoria de mundo que se
conhece e dos conhecimentos prévios disponiveis; o texto sempre indica caminhos, pistas
para sua compreensao.

Ainda referenciando-se a “previsdio”, o autor salienta as possibilidades varias
tragadas pelo leitor, o qual sendo detentor de um conhecimento prévio sobre determinado
assunto que o texto trata, formula perguntas apropriadas objetivando encontrar respostas
relevantes, desconsiderando as possibilidades improvaveis, reduzindo incertezas e
eliminando alternativas irrelevantes. Assim, SMITH (1989) lembra que “os leitores
preocupados diretamente com as palavras na frente de seus olhos terdo problemas para
realizarem previsdes, terdo problemas para compreensio do texto” (p. 34).

A caracteristica que a leitura muitas vezes tem de antecipa¢io seguida de
confirmagio, ocorre em fungdo das informagdes ndo-visuais , do conhecimento prévio que
o leitor possui sobre determinado assunto. O leitor 1€ fazendo previsdes, sempre levando
em consideragio o significado do todo do texto.

Na concepgdo de SMITH, para que o cérebro fixe com eficiéncia as
informagdes que estdo sendo recebidas, a leitura deve ser rapida. A leitura lenta,
comumente usada no método tradicional, por aplicar-se muito a detalhes, termina por
dificultar a analise das informacdes ali inerentes ou conduz o leitor a uma visdo tunel. A
recepcdo de uma grande quantidade de informagdes acaba confundindo o leitor ou, entdo, a
medida que demoram para serem processadas e analisadas pelo cérebro acabam
desaparecendo. Quanto mais reduzida for a quantidade de informagdo ndo-visual, mais
necessaria serd a informagiio visual e em conseqiiéncia, a lentiddo dificultara a visualizagéo
global do texto.

Para concluir SMITH (1989) enuncia a selerividade da leitura. ou seja, o leitor
deve extrair sempre um sentido daquilo que 1€, sentido este que esta relacionado
diretamente as informagdes de que o individuo é possuidor, em se tratando de essas
informagdes ndc serem muitc bem apuradas, desenvolvidas, conseqlentemente a

compreensio da leitura sera dificultada ou acarretara até mesmo numa impossibilidade.

Finalmente, minha concepg¢iio de leitura...



Apods a vasta bibliografia consultada, concebo que a leitura pode ser entendida
tundamentalmente como atribui¢io de sentido ao que esta escrito.

Nao apenas como um simples ato mecdnico de decifragao de signos graficos,
mas precisamente, como um ato  sdcio-cognitivo que incorporado aos aspectos socio-
culturais de que o Ieitor € sujeito, isto &, aspectos ligados & relagdo entre o sujeito leitor e o
texto enquanto objeto, entre linguagem escrita e compreensdo, memoria, inferéncia e
pensamento, possibilitarem em definitivo a compreensao.

A cognicio é um dos aspectos da leitura que tem 1nicio na percepgio das letras
através dos olhos, que permitem a apreensdo do material escrito, e auxiliado pelo
conhecimento armazenado na memoria que carregado pela historicidade do sujeito, pelas
experiéncias distintas com as quais interage contribuem para a compreensdo do escrito.

A leitura em seu sentido mais amplo, que ¢ a compreensdo, s¢ acontece
efetivamente se o leitor dispor de conhecimento prévio suficiente, para que nas estratégias
que naturalmente se utiliza quando €, caracterizadas pela inferéncia, memoria e dedugio,
facultar-lhe o sentido do texto.

E pela multiplicidade de conhecimentos predispostos ao leitor, pela capacidade
de escolher ¢ ativar os conhecimentos pertinentes a um texto concreto, que se¢ determina o
sentido da leitura.

Assim, a lettura mecénica, entendida como mero detectar de letras ou palavras,
desprovida de significados ndo contempla a leitura critica, onde o leitor esta em constante
conflito representado por uma ansia incontida de compreender, de concordar, de discordar,
conflito esse de um leitor que ndo apenas 1€ captando o objeto da leitura, como também
transmite ao texto lido, as cargas de sua experiéncia humana e intelectual. ..

O ato de aprender a ler, de apropriar-se soberanamente da leitura, sinaliza
enquanto uma possibilidade de emancipagio tanto politica como social, porque detentor
desta habilidade, uma participagdo mais critica e ativa na sociedade, se apresenta como
possivel.

Ler é sobretudo ... humanizar-se!

Mas ler também € alegria, € encontrar-se no caminho...

E no siléncio do interagir com o livro, com o texto, com o autor, poder dialogar
com ele. E descobrir que uma leitura ecoa outra leitura. Que um dos maiores prazeres esta
em descobrir relagdes entre leituras varias... Ecos de estruturas, pedacos de frases, nomes

alusivos, retomadas do mesmo assunto etc. E viver a intertextualidade!



E poder discordar... mas tambem se apropriar de idéias.

E descobrir possibilidades outras ...

E aventura e felicidade genuina de mesmo quando so, ter companhia sempre...
Ler € acima de tudo:

LIBERDADE!
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6. SOBRE A PESQUISA

Para dar inicio ao relato da pesquisa deste trabalho, encontrei em Bellenger (escritor
francés) afinidade com o que eu também considero que seja a leitura: prazer. Ele defende
que a leitura se baseia no desejo e no prazer. Eis como na p.17 de “Os métodos de Leitura™

ele a define:

“Lm que se baseia a leitnra? No desejo. Psta resposta é uma opgdo.

E tanto o resultado de uma observagéio comno de uma intuigéo vivide,

Ler é identificar-se com o apoixenado on com o mistico.

L ser um pounco clandestino. ¢ abolir o mundo exierior. deportar-se para uma fic¢do
abrir o paréntese do imagindrio.

Ler & muitas vezes trancar-se (no sentido proprio ¢ figurado).

I manter wma ligagdo através do tato, do olhar. até mesimo do onvido (as palavias ressoan).
As pessoas 1éem com seus corpos. Ler ¢ também sair transformado de

nima experiéneia de vida. ¢ esperar algumea coisa.

E wm sinal de vida, um apelo.

uma ocasido de amar sem a certeza de gue se vai amar.

Pouco a pouco o dexejo desaparece soh o prazer”.

(LIONEL BELLENGER)

O relato a seguir estd amparado nos registros, frutos do meu plangjamento
diario e anota¢des feitas rotineiramente em sala de aula durante as atividades de leitura de
que os alunos participavam.

Espero ter conseguido, enquanto professora-pesquisadora atingir o objetivo
proposto que & produzir um distanciamento airavés do ato reflexivo que me permita
aprofundar, ter uma nova postura, agugar ¢ direcionar o olhar para as novas possibilidades
que se descortinam com relagdo & cotidianeidade das agdes pedagogicas e as praticas de
leitura de meus alunos.

Assim, minha histéria de leitura ao misturar-se  a historia de meus alunos
possibilitou que juntos construissemos uma outra historia, com significagdes diferentes,

com novas descobertas... Enfim, a nossa historia!

I
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6.1. NOSSA HISTORIA DE LEITURA: PROFESSORA E ALUNOS

E assim comega nossa histéria de leitura...

Em 2003, lecionei para uma segunda série do ensino fundamental (classe de
36 alunos) na escola ja anteriormente descrita e que nédo dispoe de biblioteca.

Na justificativa deste trabalho fago mengfo ao meu primeiro livro de verdade, a
minha primeira grande leitura: “Cazuza” de Viriato Corréa (1971).

Esse livro foi um marco em minha historia de leitora. Foi ele que me
possibilitou o descortinar do horizonte da leitura, foi por seu intermédio que introduzi-me
no universo da verdadeira leitura, da descoberta, da fantasia...

Acredito que uma das razdes por ter escolhido especialmente este autor dentre
tantos outros para ler na sala de aula (atividade posteriormente descrita) se deve ao fato de
ter sido esta uma experiéncia tdo gratificante e significativa para mim, que decidi que a
compartilharia com os meus alunos, podendo ainda utilizar a idéia no desenvolvimento do
tema de minha pesquisa .

Meus alunos poderiam ter ndo se interessado pelo livro, porém isso nao
ocorren. talvez inicialmente o interesse deles se manifestou pela minha propaganda de
leitora, mas depois houve interesse genuino pelo desenrolar da trama.

A escola tinha um projeto de leitura mas nao havia ninguém que coordenasse o
mesmo. O projeto era como os demais propostos pela Secretaria da Educagdo, nao
provendo os professores de condig¢des para seu efetivo desenvolvimento.

Seria hilario se ndo fosse tragico, o fato de se ter tudo documentado, ate no
Projeto Politico Pedagogico consta, que o projeto ¢ desenvolvido na escola. Porém, o que
de efetivo ocorre, é a ndo existéncia de projeto algum, ja que ndo ha biblioteca (apenas a
sala destinada ao seu uso).

Esse fator, aliado ao problema da inexisiéncia de livros (os poucos livros que a
escola dispde, ficam “devidamente” guardados na sala da coordenagio pedagogica
dificuitando o acesso aos mesmos) contribuiu para que cada professor o desenvolvesse
como lhe conviesse.

Em minha sala particularmente, havia uma caixa contendo variadas leituras:
livros de Literatura Infantil, como contos de fadas e outros paradidaticos que mais

continham ilustragdes que propriamente texto para ser lido.
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Nio pretendo com essa atirmagdo insinuar que as imagens ndio podem ser lidas.
O que observo aqui ¢ mesmo a qualidade dos livros disponiveis, a superficialidade dos
textos que a maioria dos livros apresentavam, tanto que alguns alunos reclamavam, se ja
conheciam de antemio a histéria, “que aquele texto ndo era daquele jeito™.

Como eu ndo tinha recursos para sanar este problema, procurei disponibilizar
para uso dos alunos revistas e jornais diarios (a escola recebia diariamente dez
exemplares do Correio Popular). Aos sabados, domingos e feriados a escola ndo recebia o
jornal, entdio eu levava o meu para a sala de aula ou recortava texios do caderno Correio
Crianga que € publicado aos sdbados, levava tirinhas, charges, etc...

No entanto, esse material de leitura que disponibilizei aos meus alunos néo
contribuiu absolutamente para que se motivassem a ler, para que se tornassem leitores
autdnomos. Eles s6 recorriam aos livros ou ao jornal quando era uma atividade proposta
por mim para ser feita em sala de aula.

Finda a atividade, findava-se também o interesse {se € que realmente se
interessavam pela atividade, tenho minhas duvidas). Apesar de terem livre acesso aos livros
¢ jornais que ficavam sempre disponiveis no armario ou dispostos em mesas no fundo da
sala, era muito raro o (a) aluno (a) que pegava algo para ler espontaneamente.

Essa atitude deles me incomodava. Era inevitavel eu comparar a realidade de
acesso a leitura de meus alunos (apesar de restrita), com a parcimdnia que foi a minha
realidade. Nio obstante a escassez de leitura a que tive acesso, tornei-me uma leitora voraz,
e meus alunos comparativamente com um grande acervo, nao demonstravam quaiquer
Imteresse.

Comecei a observar que a leitura era para os meus alunos. algo desprovido de
sentido, apenas uma obrigagdo que deveriam cumprir porque a professora propunha come
atividade em sala de aula.

Observei que ndio estava havendo um direcionamento uma definigdo mais
pontual do que era para lerem. A caixa de leitura ficava sempre a disposicdo na classe,
assiin como os recortes de jornais e revistas que eu sempre estava renovando. Porém devido
ao nio entendimento das maneiras de se apropriarem do material escrito, as possibilidades
de acesso ao material apesar de estarem ali disponiveis eram vazias, sem um fim em si
mesma.

Um olhar critico sobre as formas como a leitura estava sendo conduzida em

minha sala de aula encontra em (Silva, 2003} o que se segue:
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podemos ver que a promog¢doe da leitura na escola e a concomitante

tormacio de leitores ndo podem seguir os ditames da improvisacio e do descaso, como se
€85€5 Processos ocorressem por passe de magica ou por impregnagio que decorre da
abundancia de materiais escritos que circulam atualmente na sociedade. Ndo: a
dinamizagdo da leitura entre os estudantes deve seguir uma ordem, deve ter um horizonte,
deve ser fundamentada em agdes coerentes dos professores e de todo o coletivo escolar”
(p.89).

Resolvi entdo mudar a proposta de leitura de minha classe. Em lugar de deixa-
los a vontade para ler o que quisessem, direcicnei as atividades de forma mais rigida,
distribuindo livros para lerem e preencherem uma ficha com os dados do livro, como titulo,
autor, editora e ano da publicacdo, o ilustrador e ilustragdo da parle que mais gostaran.

Apesar de alguns autores considerarem o uso deste recurso pedagégico uma
“praga” que aliena porque uniformiza para todos da mesma série uma leitura tnica (veja-se
Sirio Possenti) era o recurso de que eu dispunha para que se apropriassem de uma certa
pratica no caso a leitura de livros

O desenvolvimento da atividade se mostrou muito complicado devido a
qualidade duvidosa da maioria dos exemplares que ndo especificavam sequer o autor (eram
aquelas coletdneas dos classicos, os chamados livros comerciais), quanto mais editora e ano
da publicacao.

Quanto a ilustragdo, eles simplesmente copiavam um desenho igualzinho estava
no livro, sequer liam para saber qual parte era a mais interessante. O fato € que eu ndo
conseguia ver qualquer progresso no quesito interesse por leitura, propondo-lhes esta
atividade.

Entretanto o preenchimento das fichas possibilitou formas outras de acesso a
pratica leitora, deixando marcas, como indicam os estudos de Chartier: os leitores se
apropriam dos materiais impressos por meios diversos, e na experi€éncia com a classe que
eu trabalhava essa pratica possibilitou-lhes o conhecimento (apesar de alguns exemplares
usados ndo disporem dos dados pedidos) da estrutura material de um livro, sua forma de
organizagio — (algo ndo acessivel quando de minha iniciagdo na leitura) o que para os
alunos de minha classe ja sinalizava enquanto uma das formas constitutivas da pratica de
leitura.

Concomitante & concepgdo de leitura observada na minha histéria de leitora e

o trabalho desenvolvido com criangas de 2" série, € que me proponho a tragar um paralelo
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sobre minhas concepgdes pessoais € metodoldgicas de leitura € em como eu considerava ser
inicialmente a leitura para os meus alunos, em contraposi¢do as habilidades adquiridas
posteriormente mediante a atividade de leitura proposta.

De que forma se apropriavam do que liam? Como liam?

Meu principal proposito quando iniciei o trabalho de pesquisa era observar se
as atividades de leitura propostas propiciavam “modifica¢io/permanéncia” (se a leitura
contribuia para re-criagio e critica dos textos, ou, se permaneciam atrelados aos
procedimentos padronizados e escolarizantes de leitura) nas formas de “leitura” de que
eram detentores. anterior ao projeto da leitura que encetei.

Pensando no perfil de leitores que eu queria formar, leitores estes que
conseguissem sair da posi¢do de meros decodificadores passando a atribuir um sentido
aquilo que lessem, € que fui me fazendo mediadora no processo das elaboragdes e das pre-
disposi¢cOes necessarias a aquisi¢io plena da leitura.

SMITH (1991) enuncia que o papel priméario dos professores pode ser
resumido em poucas palavras — “a garantia de que as criangas tenham demonstracGes
adequadas da  leitura sendo usada para finalidades evidentemente significativas, ¢ ajudar
os alunos a satisfazerem por si mesmos, estas finalidades (p.246)”

O autor ainda elucida que os professores devem ser eles mesmos usuarios
conspicuos da linguagem escrita, tomando a si a responsabilidade de demonstrar por meio
de palavras e agfio a relevancia da leitura ao propor situagdes interessantes aos seus alunos,
situacOes estas que Ihes proporcione a confianga necessaria para o desenvolvimento de sua
autonomia, e que possam ler por st mesmos, em sua propria maneira, assumindo o risco de
cometer erros e estando aptos a ignorar aquilo que lhe é completamente incompreensivel e
também naturalmente procurar auxilio do professor ou de outros para assisti-las com a
leitura em geral.

Nessa concepgao de leitura de SMITH, se evidencia a concepgio Vygotskiana
de aprendizagem, que ¢ construida na interagdo de sujeitos cooperativos que tém objetivos
comuns. No caso em questdo - a aprendizagem da leitura - num sentido rigoroso da
palavra {em que /er ndo é o equivalente a decifrar ou decodificar), a aprendizagem que se
dara nessa interagio consiste na leitura com compreenséo. Isto implica que € na interagéo,
isto é, na pratica comunicaliva em pequenas grupos, com o professor ou com seus pares,
que ¢ criado o contexto para que aquela crianga que ndo compreendeu o lexto o

compreenda.
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A heterogeneidade inerente aos alunos refletida nos diversos estagios de
desenvolvimento explicitos na interagdo da sala de aula, devera ser prioritaric ao protessor,
que com base no desenvolvimento que uma crianga ja tem, poder determinar qual € o
potencial de sua aprendizagem e poder interagir coerentemente frente a mesima.

Consenante a isso KLEIMAN (2000) enuncia, que objetivando a aprendizagem
da crianca, “adulto e crianga, conjuntamente, deverdo construir um contexto de
aprendizagem mediado pela interacdo, cabendo ao adulto definir tarefas exequiveis,
plausiveis, e significativas, segundo objetivos pré-definidos em comum acordo. Ou seja,
para construir um contexto de aprendizagem mediante a interagdo, o aluno deve conhecer
a natureza da tarefa e deve estar plenamente convencido de sua importancia € relevancia”
{(p.10).

Porém para que o professor seja iealmente um professor de leitura sua
formagéo precisa ser confinua, incessante e perimaiente. Os professores devem segundo
Smith, ser usuarios conspicuos da linguagem escrita.

Sobre a formacio necessaria ao professor € que SILVA (2000), diz da sua *
desconfianga de expressdes como treinamento, aperfeicoamento e reciclagem, que
pressupdem um comego € um fim ou, no minimo, abordam o professor como um ser
reciclavel. Para o autor a formagiio do professor deve ser entendida como continua no
horizonte de dois compromissos basicos: um com o conhecimento e outro com a
dinamiza¢do desse conhecimento junto a diferentes grupos de alunos™ (p.33).

Salienta ainda, que é no bojo desses dois compromissos que pratica social da
leitura adquire a sua relevancia pedagogica maior. Ndo a leitura da erudigdo barata, da
contemplagiio inécua ou do floreio retdrico, mas a leitura voltada as batalhas do cotidiano,
ao fazer pedagdgico concreto e s transformagdes de que tanto precisamos nesta soctedade.

Em relaciio ao papel do professor, KLEIMAN (1989) reitera sua relevincia na
formacdo de leitores enunciando que “se o professor ndo perceber a complexidade do
processo de leitura, ¢ de interagdo, ele estard, a maioria des vezes ecoando acriticamente
comeniarios atheios, sem conseguir implementar essa visdo, verbalizando sem agir”
(p-19).

O professor precisa ser conhecedor de diferentes propostas de leitura, das
vantagens de ensino presente em cada uma para ter coeréncia na escolha de qual se adequa

melhor 4 sua clientela. Se o professor estiver atualizado e bem instrumentado, tera opgoes



reais de trabalho e podera decidir que projeto desenvolver, em vez de desenvolver projetos
dos outros.
Como agir com coeréncia, se a0 professor se apresentar apenas uma opgao?

L

De acordo com Kleiman “é na comparacdo que o opgdo conscienfe, com efeitos
duradonros, origindrios na mudanga de pressipostos, pode s¢ e (1989: 19),

Mediada pela teoria que comecei a travar conhecimento quando me decidi
pelo tema deste trabalho fui percebendo a inutilidade de muitas das praticas formais que eu
considerava interessantes no ensino da leitura, fui percebendo que embora a formagéo
profissional e os quatro anos de exercicio no magistério ainda ndo me tinham capacitado
para ensinar a leitura de uma forma mais prazerosa.

Mintha pratica, apesar de estar no caminho de um diferencial no ensino da
leitura, ainda mantinha muito das marcas tradicionais que moldaram meus modos de ver a
leitura, achando por exemplo que meu (a) aluno (a) de 2 série era incapaz de compreender
um texto fora dos padrdes a que estavam acostumados. Tudo ¢ que somos, € fruto do que
vivenciamos cotidianamente, por isso acredito, que as formas como me constitui leitora,
acabavam se refletindo (nfio obstante meu cuidado em nao reproduzir o que vivi) na minha
préatica pedagogica.

No direcionar do olhar para as praticas pedagdgicas comega-se a atribuir
significados novos as situagdes experimentadas e percebe-se que na diversidade de dialogos
e interacdes com os alunos houve (sempre ha uma pluralidade delas) outras possibilidades.
Algumas atividades poderiam ter sido diferentes se com outras abordagens ou mediagdes
distintas, porém ndo foi possivel contemplar todas as contradigdes inerentes a uma
atividade tdo ampla quanto ¢ a leitura.

Quando percebi isso passei a exercer maior rigor na vigilincia sobre os
objetivos que pretendia alcangar com as atividades de leitura que planejava para 0s meus
alunos.

Foi entiio que decidi; leria Cazuza, de Viriato Corréa para os meus alunos. O
mesmo livro que me guiou nos caminhos € descoberta da leitura.

Podera ter sido ousadia pretender que o mesmo livro que foi significativo para
mim ha duas décadas o fosse hoje para criangas do seculo XXI, mas eu tinha uma certeza:
um bom livro nunca se torna obsoleto, se renova a cada vez que o lemos. Alguma coisa
sempre é acrescentada a cada nova leitura e nos constituimos com novas idéias, o que nos

capacita a reinventar e produzir significados sobre aquilo que lemos.



Era importante compartilbar ¢ espage de liberdade e imaginagdo que foi essa
leitura para mim. Um lugar de aventura que o foi — a constatagdo veio depols — também
para os meus alunos. Como enuncia Sirio Possenti: “A experiéncia do leitor ¢
intransferivel. Se alguém 1€ e consegue com isso que outro se impressione ¢ tente também,
esta ja sera uma outra experiéncia.

E precisamente sobre esse poder da leitura que Arrigucci Jr, D. em seu artigo
publicado no (Caderno 1déias n® 13, p.19) diz “que a experiéncia da leitura tem, de fato,
esse poder de estranhamento, essa energia de acender a imaginagdo, despertando sua
capacidade transformadora, seu poder de fogo de ligar musitadamente em novas unidades o
simplesmente dado: abertura para o que poderia ser’’.

A decisdo de ler um livro todo foi tomada quando me confrontel com uma
verdade cruel: talvez para algumas das criangas sob a minha responsabilidade hoje, seja a
escola o Unico lugar que ela tera acesso a cultura letrada, entdo tenho que garantir que
enquanto sob minha tutela. lhe s¢ja oferecido tudo que sua curiosidade quiser conhecer.

Pensando no lugar cada vez menor que a leitura ocupa do cotidianc do
brasileiro, a pobreza no seu ambiente de letramento (o material que ele entra em contato,
tanto dentro como fora da escela) ou ainda , a formagédo precaria de um grande numero de
professores que ndo sdo leitores, tende no entanto que ensinar a ler e a gostar de ler, foram
fatores que também contribuiram para que eu enquanto professora do ensino fundamental
pudesse propor novas experiéncias de leitura acs meus alunos.

Decidi, que apesar de pequena a mudanga que estava me propondo ja era um
inicio e eu a encetaria ndo sozinha, mas junto com meus alunos. Talvez estivesse sendo
pretensiosa mas decidi fazer dessa pequena contribuigio, um diferencial na historia
leitora daqueles pequenos leitores.

O ideal seria que todos da escola participassem, que a minha iniciativa se
transformasse num projeto que abarcasse a escola toda. Porem sdo muitos os entraves que
barram e desmotivam uma atividade que se desprende da rotina diaria e padronizada que
impropriamente se caracteriza de atividade de leitura (pedir que os alunos leiam um livio
que ele ja esta enjoado de ver na caixa da biblioteca da sala e desenhe a parte que mais
gostou).

Toda atividade diversificada requer tempo e disponibilidade de quem se propoe
a fazer, e esse ¢é o grande agravante, ndo ha tempo para se discutir as idéias, de se planejar.

As trocas entre os professores acabam ocorrendo na maioria das vezes nos corredores da
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escola. E dessa vez também nfc foi diferente: falei sobre o tipe de leitura que estava
pretendendo desenvolver com alguns professores e todos com quem comentei  se
mostraram favoraveis a idéia, porém, ninguém quis compartilhar da experiéncia comigo.
Cada um trabalhava a leitura em sua sala do jeito que achava conveniente

Para proceder a esta leitura, remeti-me as minhas memorias de leitora-crianga e
contei-lhes minha historia de leitura, do meu jeito, com meus medos, minhas ansiedades,
minhas descobertas, meu amadurecimento... “A leitura é sempre uma pratica encarnada de

gestos, espagos, habitos” (CHARTIER, 1996: 13).
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6.2. CAZUZA - A EXPERIENCIA DESSA LEITURA ...

Narrei-lhes o episodio do livio “Cazuza”™ que lera na infancia e disse que leria
para eles capitulo a capitulo este mesmo livro.

De inicio j& percebi que tinha cativado-lhes a atengdo: seja pela curiosidade que
sentiam em conhecer algo que tdo significativo fora a professora deles, seja por eu situar-
thes no tempo da historia (expliquei aos alunos algumas das diferengas nos usos e
costumes daquela época em relagdio ac que chamamos de atual) ou, em razéo de ser a
historia sobre uma crianga na escoela - o fato € que todos ficaram ansiosos para que eu
miciasse logo a leitura.

Levei para eles 0 mesmo exemplar que li aos 10 anos de idade (€ claro, apesar
de meus cuidados, ja bem deteriorado pelo tempo).

Os alunos ficaram admiradissimos por eu ter ainda o livro. Acredito que a
admiragdo deles se deve ao tato de que fazem parte de um meio onde ndo se valoriza muito
as produgdes de conhecimento. Eles ndo concebem por exemplo, porque € tdo importante
cuidarem dos préprios materiais escolares. E comum encontrar na sala jogadas
displicentemente copias de atividades que trabalhamos em sala, textos escritos por eles
soltos dentro da mochila, sujos, amassados, impossiveis de serem reaproveitados.

Saliento a necessidade de preservarem seus rvegistros, ndo porque tenha
intengfes de desenvolver neles “manias” de guardarem tudo, até mesmo um simples
rascunho, esperando que em algum momento possa ser Util, mas que se apercebam da
necessidade de valorizar o que € produgio deles tanto individual como coletiva para o
proprio acompanhar e comparar de suas conquistas € avangos.

Sempre fazemos as reescritas das produgdes de texto coletivamente, ¢ devido a
displicéncia de alguns alunos, nio raro a atividade fica defasada porque os textos originais
ja se perderam,

Apesar de eu ja vir fazendo um trabalho no sentido de resgatar a valorizagio
daquilo que ¢ produgdo deles (expondo em forma de painéis e oralmente suas produgdes
escritas apos a reescrita dos textos coletivamente na sala de aula) percebia quio distantes
estavam de aperceberem-se desta necessidade... Porém persistia em mostrar-lhes que
valorizando o que produziam, estavam valorizando a si mesmos enquanto pessoas com
idéias proprias, capazes de se posicionarem frente aos saberes que estavam gradativamente

construindo.
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Conforme os estudos de MAGNANTI indicam, “conhecer nio sé para desmontar
um esquema mas também para, através da consciéncia dos procedimentos possiveis, criar”
(2001: 33).

Neste primeiro dia de leitura do livro, acho que “compreenderam”, ainda que
superficialmente, (observei através de algumas falas deles): “Nossa, que legal a professora
ter guardado o livro até hoje, agora podemos vé-lo” e outro: “Que velhinho estd! E ainda
poderemos ouvir a historia dele mesmo™; porque insisto tanto para que valorizem suas
proprias construgdes, isto € suas historias de vida.

Decidi-me pela leitura integral do livro ao reconhecer que os alunos
necessitavam  de algo que os estimulassem a ler. Meu objetivo maior era que através da
leitura diaria que faria os alunos se sentissem encorajados a fazer 0 mesmo e que lessem,
lessem cada vez mais, € melhor.

De acordo com o {volume 2 — PCNs — 2001; p.64-65) “a leitura em voz alta
feita pelo professor ndo é uma pratica muito comum na escola. E, quanto mais avangam as
séries, mais incomum se torna, o que ndo deveria acontecer pois, muitas vezes $30 0S
alunos maiores que mais precisam de bons modelos de leitores.

Na escola uma pratica de leitura intensa € necessaria por muitas razdes. Ela
pode:

+ ampliar a visdo de mundo e inserir o leitor na cultura letrada,

e estimular o desejo de outras leituras;

» possibifitar a vivéncia de emogdes, o exercicio da fantasia e da imaginagio;

s permitir a compreensdo do funcionamento comunicativo da escrita: escreve-se para ser
lido:

¢ expandir o conhecimento a respeito da propria leitura;

e aproximar o leitor dos textos e os tornar familiares — condigdo para a leitura fluente e
para a produgdo de textos;

e possibilitar produ¢des orais, escritas e em outras linguagens;

e informar como escrever e sugerir sobre o que escrever,

e ensinar a estudar:

o possibilitar ao leitor compreender a relagiio que existe entre a fala e a escrita;

e favorecer a velocidade na leitura:

e favorecer a estabiliza¢do de formas ortograficas.
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Uma pratica intensa de leitura na escola ¢ sobretudo necessaria, orienta os
PCNs, porque /er ensina a ler ¢ a escrever.

Eu estava convicta de que no decorrer do desenvolvimento da leitura, a medida
que fossem travando conhecimento com a trama do livro, irlam  se interessando cada vez
mais ¢ reconhecendo (da maneira como foi minha trajetoria critica de descoberta do mundo
— ainda que tardia e incompleta), que comegassem eles também a refletic mais
profundamente, que percebessem que a leitura é um dos caminhos possiveis a construgio
do conhecimento.

Inicialmente expliquei-lhes um pouco sobre o livro. afinal eles conheciam
apenas a minha “historia” de leitora do livro.

Falei-lhes do carater homonimo do livro em que o protagonista € ao mesmo
tempo personagem € narrador. Expliquei-Thes que este livro era assim, mas que existiam
muitas outras formas de comunicacio escrita, maneiras diferentes de publicacdes de livros.

No primeiro dia que lemos Cazuza, so foi possivel a leitura da introdugée onde
ha a explicacdo de porque o livro recebe esse nome.

J4 fazia parte de minha pratica pedagégica situar o aluno sobre o que seria lido.
Intuitivamente eu estava trabalhando com predi¢io-antecipagdo, uma das estrategias de
leitura apontadas por SMITH (1999) no desenvolvimento de sua teoria nos processos de
leitura.

Posterimmcnte, quando do desenvolvimento deste trabalho me inteirei mais
profundamente nas teorias para o entendimento dos processos da leitura, percebi aliviada
que pelo menos neste aspecto havia coeréncia entre a minha pratica pedagogica ¢ a teotia
em questio. De acordo com as contribui¢des de SMITH (1999) € na antecipagdo da
leitura que o individuo se habilita a partir dos indices textuais que tem disponiveis e de
sua experiéncia, seus valores e seu repertorio cultural, a criar hipoteses, imaginar
possibilidades, supor desenlaces de uma historia que esteja lendo.

Falei-lhes entdio que pelo motivo de a histéria se passar em fins do século XIX
e inicio do século passado teria algumas coisas “diferentes” daquile que conheciam. O
personagem principal era crianga e estudava como eles, porém numa escola com um
professor autoritario que castigava com “bolos” de palmatoria sob qualquer pretexto,
principalmente se os alunos ndo aprendessem.

O cenario da historia é o estado do Maranhdo (as crnangas quiseram ver a

localizacgdo do lugar no mapa do Brasil o que contribuiu para uma nova dimensgo a leitura),
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onde o enredo se inicia num povoado do interior narrando as amargas experiéncias
escolares e as peripécias infantis de Cazuza. os costumes do lugarejo que vivia, sua
mudanga de escola até o desfecho quando ao terminar a 4" série vai dar continuidade aos
estudos na capital Sdo Luis.

Nesta primeira leitura apresentei-lhes a biografia do autor:

Viriato Corréa além de escritor de livros infanto-juvenis, fora jornalista,
contista, romancista, dramaturgo, professor de historia do teatro, de historia e de geografia
no ensino publico e membro da Academia Brasileira de Letras.

A multiplicidade de ocupagdes que caracterizaram sua vida causou admiragdo
nas criangas: “como podia uma pessoa sozinha ser todas aquelas coisas?”

A seguir, dando continuidade a atividade mostrei-lhes o titulo, a ilustracdo da
capa do livro (todos quiseram pega-lo, folhea-lo), falei sobre a dedicatdria, editora e ano de
publicagio (fizemos o calculo de quanto tempo se passara) e finalmente li a apresentag@o-
introdugio conforme ja dito.

Todo este processo demandou muito tempo — utilizei o inicio da aula para a
leitura — ¢ quando terminei observei que os alunos tinham achado-na diferente das outras
formas de leitura a que estavam acostumados; ficaram a me olhar como que a espera de
algum desfecho que nédo vinha.

Nao demorou para que alguém se manifestasse perguntande se niio fariam
nadda, e como eu nada dissesse, insistiu: “mas ndo vamos fazer nada mesmo, nem
desenhar””

Propus-me em explicar que ja haviamos feito bastante por aquele dia - afinal
olha s& quanta novidade tinham conhecido! Mas o aluno ficou inconformado e retrucou
“Mas pro como fizemos hastante se vocé so leu o comeciniio do livro?”

De acordo com um artigo consultado no Caderno Idéias N° 13 “a leitura
vincula-se sempre a atividades graficas posteriores, e a essa crenga € dificil contrapor-se o
resgate da leitura pela leitura, do ler pelo ler e ndo fazer nada depois, da leitura feita pelo
prazer. Até hoje o mesmo problema se impde sempre ao término de uma atividade. Como
“cobrar” a leitura? Essas questdes sdo até hoje dificeis de serem respondidas, porque a
escola institucionalizou a avaliagio ¢ € muito complicado mudar um esquema
cristatizado™(p.64).

Inicialmente tiveram um pouco de dificuldade para entenderem a nova

modalidade de leitura & que estavam sendo submetidos.
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Acharam esquisito (¢ assim que classificaram) alguns termos lidos, por
exemplo, “as calcinhay™ - ja havia explicado-lhes de antemdo o significado da palavra -
mas consideraram estranho que fosse dado o nome de uma pega de vestuario feminino, as
calgas com suspensorios usados pelos meninos quando em idade escolar abandonavam as
“camisolas” que usavam diariamente. Qutra coisa que consideraram esquisite: meninos ¢
meninas se vestirem iguais até a época de entrarem na escela . Assim, 0 situar-se no tempo
historico teve que ser exercitado para acompanharem o desenvolvimento do enredo € o
compreenderem . _

Expliquei-lhes que cada autor tem um estilo proprio de escrever, € dependendo
do tempo historico que esteja relatando € a forma como o livro € escrito.

O episddio das “calecinhas”™ anteriormente descrito, ocorreu no segundo dia de
leitura do livro, quando apenas o titulo tinha sido lido. Receei na ocasifo que a idéia ndo
fosse dar certo devido ao tunulto que foi gerado (algumas criangas faziam piadinhas
incitando os demais a acompanharem na algazarra).

Intervi entdo e expliquei-lhes que o riso algumas vezes pode ser sindnimo de
ignorancia e convidei-os a refietirem: achavam realmente que me daria ao trabalho de ler
para eles um texto que falasse sobre pegas intimas feminina? Com que objetivo faria isso?

Reconhe¢o que fui um pouco dura com eles mas surtiu o efeito esperado e
passaram a considerar se ndo eram as “calcinhas” que conheciam, entdo o que seria?

Forneci-lhes alguns dados ao relembrar-thes que o tempo da historia era outro
diferente do vivido por eles ¢ hoje quando analiso o ocorrido constato que a antecipagio da
leitura acontecia ali naquele momento sem que nos apercebéssemos do fato. E nesse
processo de antecipagdo que ocorre a “quebra de expectativa”, isto €, o surgimento de um
acontecimento inesperado e contrario aquilo que se imaginava que aconteceria.

A esséncia desta fase do ato de ler é segundo SILVA (2002) “selecionar ¢
combinar itens relevantes da experiéncia que estdo presentes de forma implicita no texto,
nas emocoes do autor, no equilibrio afetivo, nas intengdes € no conhecimento anterior do
leitor e que pode esclarecer o significado de um texto” (p.18). Entretanto, o autor sugere
caso estas estratégias ndo sejam adequadas ou insuficientes, que se lance mio do dicionario
ou ainda que o professor oferega a resposta ao aluno.

Assim, ndo sendo suficiente o quadro referencial que dispunham para encontrar
o sentido, comecei a leitura prevenindo-os que a interromperia no momento que achasse

que dispunham de dados suficientes para inferirem o sentido da palavra, ja que ao
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consultarmos o dicionario constatou-se que nenhum dos conceitos se adequava ac contexio
do texto.

Quando lia o 5° paragrato do texto uma aluna me interrompeu: “eu sei pro, eu
sei 0 que € isso, minha avdé me contou que seus irmios usavam camiselinhas quando
pequenos, e calcinhas € calga curta, em casa tém fotos de meus tios vestidos assim. Mostra
pro, a capa do livro? Ai! E desse jeito, igualzinha & do Cazuza™.

Como ndo estavam acostumados a leituras em seqiiéncia de capitulos, ficavam
com a sensa¢do de incompletude. Percebi isso num comentario que ouvi de uma das
alunas: “Ué, mas ja terminou? Parece que ainda falta coisa!l A outra colega emendou:
“Qra, vocé ndo percebeu? E igual novela, cada dia vai ter um capitulo!”

E claro que ndo vou minuciar cada dia de leitura, seria muito trabalhoso e
acredito que pouco proveitoso. Mas nestas primeiras experiéncias faz-se necessario
reproduzir as anotagdes de meu diario de campo, objetivando resgatar a experiéncia que
tive ao encetar a leitura completa de um livro.

Como de costume, antes de iniciar a leitura, levanto questdes sobre o titulo,
sobre as ilustragdes quando ha, ou resumo brevemente o assunto cuidando para ndo
oferecer muitas informacdes e tornar assim a leitura enfadonha, com o intuito de situar os
alunos no que sera lido.

Nesse dia nao foi diferente. Leriamos o segundo capitulo de Cazuza, entdo lhes
expliquei que a leitura seria um pouco enfadonha, porque o autor faria a apresentagao
minuciosa do lugar e personagens que participariam da historia.

A leitura nesse dia mostrou-se deveras diticil, ndo demonstravam o minimo
interesse. Talvez as minhas palavras os tenha influenciado negativamente, quando na
verdade a inten¢do ndc era esta e sim inteira-los das caracteristicas dos personagens €
ambienta-los no texto.

Esta experiéncia mostrou-me mais uma vez o poder que tem as palavras do
professor. O fato de eu ter dito a palavra “enfadonha”, fé-los apropriarem-se do sentido
negativo da palavra, entendendo que deveriam depreciar a leitura.

A partir de entfio, redobrei o cuidado quando dizia algo a respeito do que seria
lido, porém niio me omiti frente ao que ocorreu quande desta experiéncia. Procurei mostrar
que nem todas as leituras sdo faceis e prazerosas logo de inicio, temos que adentrar ao
texto, interagir com ele, € na interacdo texto-leitor que surge a significagio e

conseqlientemente o prazer que o encontro com o sentido do texto nos proporciona.



Frente isso MAGNANI (2001) diz que se propermios ao aluno que ele deve ler
apenas o que gosta, ndo podemos nos esquecer de que esse gosto ndo € tdo natural assim.
Pelo contrario, ¢ profundamente marcado pelas condi¢des sociais e culturais de acesso acs
codigos de leitura e escrita. A situagdo de aprendizagem também pode ser prazerosa.
Realizar um trabalhe de criagfio em que a pessoa inteira mergulhe e do qual saia diferente e
acrescida, ¢ muito bom. E o prazer que nasce do combate, na luta pela busca dos
significados.

O fato de eu ter sido infeliz no uso de uma palavra negativa para ambienta-los
na leitura foi uma experiéneia algo enriquecedora porque me mostron a suscetibilidade que
aqueles alunos demonstravam as minhas palavras, ¢ é claro que, em me apercebendo do
fato ndo desperdicei a oportunidade e explorava os momentos anteriores e posteriores das
leituras para instiga-los, estimula-los, deixa-los curiosos, conjeturando como seria o
proximo capitulo, o que aconteceria com determinado personagent...

Acerca dessas estratégias utilizadas por mim nos momentos de leitura SMITH
(1997) resume dizendo que “a compreensdc — e a teoria do mundo que todos nods
construimos para encontrar sentido em nossa experiéncia — € uma fonte de hipéteses que,
quando testada, resulta na aprendizagem. A aprendizagem depende da previsdo e da
compreensdo” (p.90).

O autor deixa claro sua posigio: a aprendizagem so nao ocorre em condigdes
confusas, quando ndo ha possibilidade alguma de compreensao.

Nas primeiras ocasides em que a leitura do livro Cazuza foi experienciada em
minha sala de aula era comum o desinteresse dos alunos principalmente no inicio das
narrativas.

Nio se concentravam. Enquanto eu lia, alguns alunos pediam para irem para
fora ou vinham me contar alguma coisa sem nenhuma relagdo com o assunto em pauta.
Léapis caiam, borrachas, cadernos, e até mesmo alunos, despencavam das carteiras...

Era uma tortura dar continuidade na leitura. Algumas vezes mterrompia a
leitura e lhes chamava a atencdo, outras, ignorava-os dando continuidade até o momento
em que a historia comecava a enreda-los e o desassossego cedia lugar a um crescente
interesse.

Essa situagio perdurou até que todos os personagens do livro fossem
apresentados e passassem a interagir na historia. Parecia-me que quando lera sobre cada

um, devido a indisciplina reinante, os alunos ndo tivessem assimilado nada, porem para
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minha surpresa 2 medida que ia me adiantando na leitura constatei que até os nomes dos
personagens € o papel desempenhado na historia ja haviam incorporado.

As criancas tém uma maneira toda especial de aprender. Ndo necessitam do
esforco visivel que s vezes exigimos delas; a aprendizagem acontece de forma natural, na
interagdo que se vai estabelecendo a medida que algo vai se constituindo de significagoes
para elas.

Com o transcorrer da leitura os alunos foram ficando tdo conectados ao enrede
da historia que o livro comegou a ocupar a ordem da principal atividade desenvolvida na
sala.

Fregilentemente teciam comentarios sobre o livro, relacionando-o a fatos que ja
tinham vivenciado, a pessoas (ue tinham caracteristicas parecidas com a dos personagens.
Comparavam situagdes cotidianas do livro com o cotidiano deles proprios, estavam sempre
colocando o texto em discusséo.

Como ja brevemente descrito o desenrolar da primeira parte da histéria, narra
a experiéncia do personagem principal (cujo nome ¢ titulo do livro), que teve como
primeira experiéncia escolar, uma das formas mais tradicionais de ensino: a aprendizagem
por meio do castigo.

A palmatoria era a principal aliada do professor descrito no texto que a usava
desalmadamente por qualquer pretexto, por mais banal que fosse.

Algo sobre a comparagéo que faziam sobre o tempo historico vivido na historia
e o deles, (apesar de eu ndo ter registrado o ocorrido), foi muito significativo tanto para
mim enquanto professora-pesquisadora. que tive mais elementos com que lidar, como o foi
para os alunos do ponto de vista das relagdes que comegaram a elaborar sobre o texto em
contraposi¢ao as suas proprias experiéncias de vida.

Acredito que a leitura de Viriato Corréa e as discussdes por ela geradas pela
legibilidade de seu texto funcionaram como um desvelamento do mesmo, isto €, ndo se
ateve pura e simplesmente a4 sua descrigio, como claramente enunciam SILVA &
ZILBERMAN (1988):

“0 desvelamento do texto por evidenciar suas relagdes internas visando a
comunicagdo e a persuasdo, bem como o seu lugar na cultura e na sociedade, dessacraliza-
o, transformando-se concomitantemente, no ponto de partida para o conhecimento amplo

dos mecanismos institucionais. Dessa maneira, as operagdes de leitura paulatinamente vio
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desencadeando e expandindo em proporgdo crescente, o processo de conscientizagdo
conforme a logicidade, a integragdo e a coeréncia do curriculo escolar™,

A transformagio do leitor e através deste, da sociedade so sera conseguida
quando os individuos se apropriarem de leituras ndo apenas centradas na descri¢do da
estrutura dos textos, mas que efetivamente se fundem em leituras de cujo cunho
transformador proponha, ensine e encaminhe a descoberta da fungfio exercida pelo texto
num carater comunicacional, social e politico.

As relagdes de sociabilidade que se estabeleciam a partir da leitura de Cazuza
encontraram ressonéncia em muitas atitudes demonstradas pelos alunos.

Essa porém que descrevo, o fago devido a repercussdo que teve na sala de aula.
O fato ocorre quando um aluno por ndo querer emprestar um lapis a colega joga-lhe uma
tesoura quase Ihe acertando um dos olhos (quando do ocorrido, lia para eles a parte do
livro que narra o dia em todos deveriam participar de um campeonato de caligrafia em
duplas: quem vencesse teria como prémio dar “bolos” de palmatoria no colega (ue
desafiara e se houvesse empate o professor determinava que os “bolos” fossem dados na
mesma quantidade por ambos).

E claro que repudiei veementemente a violéncia repreendendo com severidade
o agressor. Contudo, apesar da gravidade do ato dei-lhe a oportunidade de explicar-se.
Lembro-me que os alunos ficaram, (pareceu-me na ocasifio), esperando que eu fosse mais
rigida com o aluno. Pelas falas deles entendi que estavam julgando minha atitude muito
branda. Disseram: “Ah, se fosse no tempo do professor Jodo Ricardo, eu quero ver como
“ele” ia se arrumar! la ser bordoada para todo lado!

Considero oportuna a reprodugdo do trecho do livro Cazuza (pp.50 a 52) onde

o autor narra tais fatos. Ei-la:

“Cada par copiava wm mesmo irecho da prosa ¢ vencia o aluno que
apresentasse « letra mais bonita. O prémio que se the dava era meter-the na méo a
palmatoria para que castigasse o vencido com wma diizia de “bolos™. O professor chamo
o men nome ¢ o nome do Doca. Aproximamo-nos da grande mesa. Lo tremia. Duranife trés
mimtos o velho examinou e comparou as duas escritus. Depois disse:

CAs duas letras sd@o bein parecidas. Néo se pode dizer que uma seja melhor
do que a outra. Ambay sdo boas.

I lancon o julgamento:



_ Empate.
Respiret livremente,
O professor entregon-me ¢ palmaltoria.
~ Para que isso? -- perguntel.
Para gque ha de ser? — disse-me. Os dois ndo empataram? Vocé da seis
‘holos ™ nele, ¢ ele the da seis “bolos”
Achet agquilo um disparate. Olhei o velho com stipresa.
Que é que vocé esta olhando? - roncon ele asperamente.
A minha lingua destravoun.
_ Ndo posso compreender isso! - exclamei — Porgue houve empate? Porgue o
Doce tem letra boa e eu tenho letra boa. Fntéo guem tem letra hoa apaitha?
Jodio Ricardo erguei-se du cadeira com um berro.
 Nédo quero novidades! Sempre e sempre foi assim. Atrevido! Quem ¢ agni o
professor?

I entregon a palmatoria ao Doca ™.

Contudo a medida que iamos nos adiantande na historia eles foram percebendo
que apesar de alguns dos personagens da histéria concordarem com a atitude do professor
por entenderem que era apanhando que se aprendia, a maioria das familias estavam
descontentes com a atitude anti-democratica e rude do professor: ninguém aprendia porque
todos tinham medo.

Os pais dos alunos que tinham condi¢des, mudavam-se para outros lugares para
que os filhos pudessem estudar sem aquelas puni¢des absurdas. Cazuza foi um dos
felizardos que teve oportunidade de mudar de escola.

Recordo-me da tristeza sentida pelos meus alunos quando Cazuza partiu do
vilarejo em busca de melhores condigdes de estudo, deixando os amiguinhos a mercé do
professor Jodo Ricardo. Eles comentavam: “Que pena dos que ficaram. véo continuar
sofrendo! e ajuntavam: “Como sera a escola que Cazuza ird estudar?” Ficavam torcendo
para que ele tivesse um professor diferente.

Foi justamente neste interim da leitura que passei a observar um fato
surpreendente: passaram a compreender melhor a atitude que eu tivera com o aluno que

atirou a tesoura contra os olhos de outra crianga.

63



1sso ndo era um tato pontual nas atitudes deles. Nio quero aqui absolutamente
afirmar que meus alunes eram criaturas perfeitas que compreendiam rapidamente todas as
relagBes socials que se processam num grupo e agiam sempre cortés e criticamente.

Na realidade aquelas eram criangas bastante dificeis, indisciplinadas, muitas vezes
agressivas, (0 fato da tesoura que narrei, fol apenas um entre muitos que aconteciam a todo
momento em sala de aula). Escolbi este em particular porque ilustra bem as novas atitudes ¢
concepgdes que comegaram a se criar individual e coletivamente entre eles.

Numa das brigas firteis que constantemente se enveolviam foi necessaria
minha intervengdo para mediar o conflito. Ao observarem como conduzira a situagdo,
compararam a minha adverténcia sem castigos no caso acima, ac tratamento violentoe que o
professor Jodo Ricardo adotava quando punia uma falia.

Gradativamente se ia delineando para mim, através das novas atitudes que
observava, a criticidade que estavam aos pouco desenvolvendo. Uma fala deles ilustra com
propriedade essa criticidade: A professora ndo castiga como o professor Jodo Ricardo,
mas quando conversamos das coisas de nossa classe eu sempre fico pensando muito
naquilo que ela fala e naquilo que eu fiz...” ou “N&o acho certo apanhar, para aprender!”

Apesar de desconfiar de textos com apelos moralizantes que de acordo com
MAGNANI (2001) “acabam por atrofiar a sensibilidade dos alunos”, percebo, que o
didatismo em que subjaz a leitura de Cazuza colocando o leitor a todo momento frente a
questdes da moral, ao enaltecimento de virtudes, que subentende-se como modelos a
serem seguidos contribuiram, acredito, para que aiguns valores fossem incorporados &
conduta daqueles alunos.

Na verdade ndo ¢ a moral da historia, ou as li¢des de comportamento, ou ainda,
os conteudos revolucionarios que formam o aluno, € antes o conjunto de relagdes que
caracterizam o texto e o definem como unidade e sentido.

Foi riquissima a aquisi¢io de saberes que concluimos com a leitura de
“Cazuza”. Por isso mesmo dediquei parte desta pesquisa analisando como foi a
experiéncia da leitura deste livro para os meus alunos.

Volto a falar sobre os ganhos que meus alunos tiveram travando conhecimento
com uma leitura mais consistente, mais solida no sentido de que havia sempre no final da
mesma, consideracdes sobre o assunto lido. Essa didatica utilizada, facultava a todos que

desejassem, a expressic de suas opinides.
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Dessa forma eles foram gradativamente apropriando-se da pratica de leitura |
que € em grande medida marcada pela bagagem cultural de cada sujeito, por sua historia de
vida, vivéncias e experiéncias anteriores: leituras ja feitas, leituras ouvidas, que juntas
caracterizam as praticas e leituras do leitor, produzindo sentidos e significa¢Ges.

Assim € que explico como o sentido que € parte essencial do processo de
leitura, realiza-se num contexto mas ndo se limita a ele, como num projete que tém
historicidade, tém um passado ¢ se projetam num futuro.

Ainda descrevendo a leitura do livro remeto-me as consideragdes que foram
tecendo quando chegamos no capitulo que narra a mudanga de Cazuza da escola do
povoado para a escola da vila e as conseqiiéncias que disso advieram ¢ na denuncia que
Viriato Corréa faz ao retratar as praticas abominaveis de disciplina aplicadas nos
estabelecimento de ensino da ¢época.

Os alunos percebiam, (a indignagio ao sistema de educagdo vigente no final do
século XIX e a comparacgio que faziam ao atual demonstravam o ndo-alheamento deles) e
apesar de ndo atentarem para as questdes politicas que estavam direcionando os rumos da
educagio naquela época - que conservava ainda o rango do Império - para eles ficava
patente, que 0s alunos ndo tinham voz, o professor se constituia como o (nico detentor
absoluto do poder da palavra. So ele falava e as criangas apenas ouviam e copiavam as
licdes, no mais completo siléncio. Se porventura respondessem de forma errada,
apanhavam. As proprias criangas eram obrigadas a oferecerem as mdos para que o
professor batesse nelas com a palmatoria.

Como os debates sobre ¢ autoritarismo se estendessem indefinidamente
quando das leituras, propus numa das aulas que nos colocassemos no lugar dos alunos. O
que fariamos, a quem pedir socorre? Uns opinaram que deveriamos contar aos pais o que
acontecia, mas isso nio era suficiente lembrei-os, a maioria dos pais concordava com os
métodos autoritarios do professor. Entdo o que fazer?

Fiz a sugestio; e se escrevéssemos uma carta ao professor contestando sua
atitude?

Foi interessante a reaciic dos alunos: eles ficaram temerosos. Parecia que
estavam vivenciando rea/mente a situagio proposta — “e se o professor ndo gostar e ficar
ainda mais bravo com as criangas pensando que foram elas”™ Incentivei-as: teriamos que
correr o risco! (eu também entrando no jogo, na magia que a leitura os transportava). Afinal

estavamos preccupados com a situagéio daquelas criangas ou nao?



A contribui¢do que um texto literario oferece na formagdo do sujeito-leitor
estava aos poucos se delineando para mim. A resposta de como e porque essa formagéao se
viabiliza resume MAGNANI (1989) ¢é simples: porque, por corresponder a uma
necessidade existencial de fantasia, consegue atuar em zonas profundas, propiciando a
superacdo de conflitos internos e mobilizando a imaginagdo para a superagdo de problemas
de outras ordens.

O resultado da proposta foi excelente. Seus textos além de evidenciarem a
indignagdo sentida pelo autoritarismo do professor ousavam propor ao professor um
repensar de sua metodologia ¢ demonstravam maturidade suficiente para colocar isso em
palavras: “as criangas ndo aprendem porque tém medo do senhor, professor™.

O livro, o texto literdrio tem esse poder porque ac propor uma agdo na esfera
imaginativa, cria uma nova relagio entre situagdes reais e situagdes de pensamento,
ampliando, assim, o campe de significados e auxiliando na formagdo dos planos da vida
real. Dessa forma, o texto literario ao lidar com necessidades de imaginagao e fantasia,
geradas no ambito de regras voluntarias para a satisfagdo do desejo sdo um meio de se
atingir o prazer maximo, fornecendo estruturas basicas para a mudanca de necessidades e
consciéncia tendo vistas a um efetivo desenvolvimento.

Obviamente todo o desenvolver da atividade (era uma novidade para eles a
proposta) foi possibilitada tendo em vista a minha mediagio ao disponibilizar modelos
para se apoiarem na elabora¢do dos novos conceitos que se iam formando ¢ na interagdo
entre alunos-alunos e entre alunos-professora.

Nessa perspectiva evidencia MAGNANI (1989), a imitagdo ¢ o modelo
adquirem papel relevante. A imita¢do ndo € apenas um ato mecanico. Quando movida pela
necessidade de aprender e ensinar, articulada a um projeto histérico, pode ser muito util
para deslanchar o movimento tornande o aluno capaz de realizar coisas que ndo conseguiria
sozimho.

De fato, a imitagio esta presente em todo processe de aprendizagem, e € dessa
maneira que a crianga aprende e penetra na vida social. E dessa maneira que aprende a
falar, a interagir no seu grupo, a satisfazer necessidades basicas. Nao se aprende portanto , a
partir do nada, como se a cada dia tivéssemos que reinventar o fogo e a roda.

Na aprendizagem o que o aluno ja sabe, os problemas que ja consegue
solucionar sdo um meio e nio um fim. Uma vez superado determinado momento de

desenvolvimento, a aprendizagem deve concorrer para que se avance no sentido de novos
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problemas, de novas operagdes de pensamento, que vao organizando niveis de abstragio e
consciéncia.

Essas questdes nos remetem a um conceito utilizado por VYGOSTSKY (1998)
para estudar a relagio entre desenvolvimento e aprendizagem. Trata-se da “zona de
desenvolvimento proximal”: a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real - que se
costuma determinar através da solugdo de problemas — e o nivel de desenvolvimento
potencial — determinado através da solugio de problemas sob a orientagio de um adulio ou
em colaboragdo com companheiros capazes.

A mudanga de cenario descrita no texto, a diferenca de costumes dos
personagens e especialmente a diferenga gritante entre as duas escolas que eles
acompanhavam detidamente saboreando as descobertas que faziam, propiciaram-lhes um
interagir com sua propria trajetoria de leitores, sua historicidade porque a leitura
relacionava-se ao mesmo tempo com o sujeito e aos suportes materiais de texto.

Eu os instigava a imaginar o ambiente que ele viveria, as novas amizades que
faria, em como seria sua professora...

Esse exercicio foi algo enriquecedor, tanto no que se refere a posicionar-se
oralmente na sala, porque discutiamos a leitura tanto antes como depois de ser feita, como
também no quesito desenvolvimento da escrita: comegaram a escrever textos mais
elaborados, organizando melhor as idéias.

“Esta inser¢do ao mundo da escrita nio € uma questdo de dom ou sacrificio
como esclarece SILVA (1998), pois depende de trabalho e de instrumental de trabalho
(livros) e de situacdes significativas de ensino-aprendizagem na esfera da escola” (p.19).

Devido a classe ser extremamente heterogénea, infelizmente ndo foram todos os
alunos que se apropriaram destes saberes: havia alunos com niveis de escrita segundo os
referenciais de Emilia Ferreiro, pré-silabicos, silabicos, silabicos alfabéticos, alfabéticos e
ortograficos.

Na verdade, de um total de 36 alunos, no final do ano, nao obstante o trabalho
de aifabetizacdo que desenvolvi, trés deles ndo se alfabetizaram e alguns (uns cinco alunos
mais ou menos), apresentavam nivel de escrita alfabética, isto €, a produgdo escrita que
apresentavam tanto no quesito ortografia como na estruturagdo do texto, estava muito
aquém de uma escrita onde ha legibilidade e coeréncia na apresentagdo e organizagio das

ideias,
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Todavia, apesar de que ndo foram todos os alunos que no final do ano
apresentaram uma producio escrita em consonéincia com os padrdes da norma culta,
considero que todos tenham de alguma forma se apropriado do que € um texto escrito, e da
importancia da leitura para a conquista de sua autonomia.

As leituras que foram propostas durante todo o ano letivo (as lendas felcloricas
que foi opgdo deles: cada dia selecionavam uma dentre as que eu disponibilizara para eles,
ou que traziam de casa e liam espontaneamente para a classe) mesmo as leituras do livro
didatico, outras que escolheram livremente da “biblioteca da classe™, e prioritariamente a
leitura de Viriate Corréa, contribuiram para que fossem, professora e alunos no
compartilhar da pluralidade de significagdes e possibilidades de interpretagdo presentes no
espago cotidiano da sala de aula, construindo e sendo constituidos pela e na historia
coletiva do sentido, das interpretagdes, do prazer...

Conforme ja descrito, no inicio de nossas atividades de leitura era quase geral o
desinteresse por livros, por leitura. Como o ambiente escolar esta estritamente ligado a
situaces de leitura, era extremamente desmativador para os alunos terem que lidar com o
fato cotidianamente. sem contar o desgaste que era conseguir que colaborassem com algo
mais direcionado a leitura exclusivamente.

Porém, a medida que foram se enredando na historia, as expectativas de visdo
comecaram a ocorrer numa continua atribuigdo de significados visando chegar a idealidade
daquilo que estd sendo mostrado pelo livro, isto é, de alcangarem a compreensdo. Pelo
prazer que esta descoberta proporcionava, a leitura passou a ter um valor maior. uma nova
e concreta motivagao.

Estou convicta, de que mesmo aqueles alunos que ndo se tornaram leitores
independentes, ficaram com algumas marcas e lembrangas das historias que contei, de
outras, que colegas da classe leram (que foi o caso das lendas folcloricas, mencionadas
anteriormente) e especialmente do livro “Cazuza” lido por mim em sala de aula.

Quando conclui a leitura do livro fizemos uma discussdo em sala de aula, onde
foi oportunizada aos alunos uma reflexdo/analise dos capitulos que consideraram mais
interessantes, ou seja que marcaram de alguma forma sua experiéncia de leitor.

Na discussio foram undnimes em considerar que o fate de a leitura ter sido feita
capitulo a capitulo, contribuiu para que interessassem pelo enredo pois ficavam imaginando
como seria a historia do dia seguinte e depois de lida comparavam com o que haviam

imaginado.
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Freqilentemente associavam a metodologia empregada com as novelas,
Algumas vezes pediam para que lesse mais devagar ou lesse novamente um capitulo
inteiro e eu percebia que ndo era por ndo ter havido compreensio, mas a semelhanga de
leitores autdnomos que retornam a leitura em busca de referéncias histdricas ou que 1éem
lentamente apenas para fruir gostosamente as idéias do autor. Criavam expectativas e
falavam que “‘ainda bem que existia o dia seguinte, pois poderiam saber o que iria
acontecer .

Devido a ansiedade em quererem saber de antemdo qual seria a historia
seguinte ou porque as previsdes que haviam feito ndo tivessem se materializado, alguns
alunos livremente pediam para ler o livro durante a aula, e depois ficavam orgulhosos por ja
terem se assenhorado do texto e muitas vezes “atrapalhavam” durante a leitura porque
“entravam” na leitura antecipando o desfecho ao contarem o que haviam lido.

Alguns alunos reclamavam das interrupgdes — queriam a leitura direto da
“fonte”. Para evitar que isso ocorresse, planejei outra estratégia de condugio do projeto:
quando as intromissdes incomodavam pedia para que “contassem” de verdade a histora
que haviam lido. Eles adoravam a idéia e iam a frente da sala se apropriando com sucesso

do papel de contadores de historia...

69



7. CONCLUSAO

E assim, amparada pelas teorias defrontando-as com a pratica cotidiana na sala
de aula é que fui na interagiio com os alunos no ensaio e erro de minhas iniciativas, me
fazendo professora de leitura.

Nao havia um jeito (nico de propor a leitura, os alunos espontaneamente com
suas reinvencdes, reapropriagdes e desvios me ajudaram a compreender como evidencia
MAGNANI (1989) que a linguagem entendida como lugar de interagdo humana e social,
constitui a si e ao sujeito na leitura. Suas falas, suas atitudes me completaram, me
conscientizaram do meu pape! neste processo, nas interlocugdes que me constituia
professora.

Enquanto analiso suas falas, as vivéncias de leitura em classe, consigo me
perceber neste processo e, questionar muitas de minhas praticas pedagogicas e poder
constatar como explica a autora acima, que a leitura quando provida de sentido pode ser
pensada ndo como um conjunto de codigos e normas irrevogaveis ¢ “naturais”, mas como
um trabalho (agdo para transtormar) social e sempre cm curso.

Considero que todas as atividades de leitura que propus em sala de aula tiveram
seu mérito, mas especial énfase seja dada a ultima proposta de leitura.

Nessa proposta todo o trabalho foi conduzido de forma interativa, com a
mediacio constante de professora e alunos numa relagio de cumplicidade e respeito.

Esse intercambio: relagdo professora-alunos, dar significado ao texto lido, teve
papel preponderante na aquisi¢do plena da leitura. A leitura descontextualizada foi sendo
gradativamente substituida por uma significativa e o que € mais importante: a decifragao
de codigos teve que ceder lugar ao questionamento.

Acredito que o principal questionamento no transcorrer do texto “Por que ler?”
e “Para que ler?” siio questdes que devem embasar quaisquer planejamentos de leitura que
se queira proporcionar aos alunos, objetivando assim um minimo de coeréncia na
organizaco das atividades a eles propostas.

Na sociedade contemporanea, o ler se presta a um leque diferenciado de
finalidades; vale lembrar assim que uma pessoa 1é para cumprir diferentes propositos de

vida, por isso o atentar ao tipo de sociedade (ou a comunidade especifica onde vivem os
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alunos) € fator preponderante para uma sele¢io adequada de materiais de leitura a serem
disponibilizados aos alunos.

A selecio precisa estar coadunada sim aos interesses do leitor, porém isso nio
significa que se deva disponibilizar o minimamente possivel (tanto em qualidade como em
quantidade) numa atitude preconcebida, resignada e, por isso mesmo discriminatoria de
que o aluno ndo dara conta mesmo ...

Todos tém direito ao conhecimento. Esse é o grande diferencial! O acesso ao
saber . & cultura letrada, aos livros, precisa e deve estar disponibilizado a todos, deve ser
uma garantia, nio uma possibilidade apenas,

Garantindo-se o acesso a leitura, ndo como deciframento de signos apenas, mas
como um projeto em continua construgdo de sentidos que dé autonomia para colocar-se
criticamente frente as diferentes situacdes em que se fizerem necessarias o uso da
linguagem e acima de tudo, poder, porque detentor da competéncia letrada escolher a
expressio que desejar de forma que se disser como exemplifica LAJOLO (1994). nais vei
e se escrever pagarinho, ira fazé-lo por opglo consciente e ndo por desconhecimento de
outras opgoes.

Sobre o acesso ao conhecimento SILVA (2003) elucida que “o conhecimento
constitui o esteio sobre o qual ganhamos consciéncia dos fenomenos que ocorreram €
ocorrem na sociedade, sabendo localizar as suas determinagdes € origens ou raizes
primeiras. Esse conhecimento porém ndo dever ser opinativo mas sim de natureza
epistemologica ou cientifica. E esse tipo de conhecimento, resultado da pesquisa e da
reflexdo sistematica sobre a realidade é, o mais das vezes, expresso e circula em sociedade
através da linguagem escrita™.

Aos detentores do poder econdmico e politico do pais ndo interessa a
existéncia de uma populacio leitora, ndlo interessa a democratizagao do SABER. Esse fato
esta evidenciado na cifra dos milhdes de analfabetos e analfabetos funcionais que sdo fruto
da situacdo econdmica que ndo proporciona o acesso a cultura letrada, e quando do acesso,
se submetem a leitura unica disponive! - os livros didaticos - que escravizam as escolas e 0s
professores, impondo-lhes o que ¢ pré-determinado conhecer.

Leitura ¢ liberdade, € se re-significar frente aos significados em questao. Nestes
termos SILVA (2003) diz que “a leitura, se ensinada, aprendida e praticada de maneira

critica, pode constituir uma janela para o mundo, uma luz no tunel, um passaporte para a
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racionalidade ou, como querem alguns, uma navegagdo geradora de descobertas e uma
libertagdo da ideologia hegemdnica™ (p.50).

A amplitude do significade e relevincia que se impregna o ato de Leitura
abrange os reconditos da compreensio, do ser, do existir num permanente dialogo que ndo
se esgota em si mesmo.

Ha sempre algo a ser considerado sobre Leitura.

Assim, considero que essa reflexfio do grande mestre Paulo Freire sobre o amor
(j& que o amor quando exercitado plenamente ¢ a dialogicidade em sua cabal acepgio)

expresse melhor o seu sentido:

“Néio pode haver didlogo (...) na auséncia dum profudo amor
pelo nunido e pelas pessoas. Nomear o mundo, que é um alo de
criagdio ¢ recriagdo, néio é possivel se ndo for impregnado de amor.
O amor ¢ ao mesmo tempo a base do didlogo ¢ o didlogo em si.

L, portamnto, tarefa de sujeilos responsaveis, ¢ néio pode existir
mima relacdo de dominagao. A dominagdo revela a patologia do
amor: sadisnio do dominador e masoquismo no dominado. Por ser
wm alo de coragem, ¢ ndo de medo, 0 amor é compromisso cont oliros.
Ndo importa onde se encontrem os oprimidos, o ato do aimor ¢
COMProMetimento con Sua Causd - d caisd da libertagdo. I este
compromisso porque ¢ amoroso, é dialogico. Como ato de bravura,
o amor nédo pode ser semtimental: como ato de liberdade, ndo pode
servir de prefexto para a manipulagdo. Deve gerar ontros atos de liberdade,
case contrario nédo ¢ amor. Somente abolindo a situagdo de opressdo ¢
possivel restaurar o que aquiela sitnagdo tornon impossivel. Se eir néo
amar o mundo, se eu ndo anar a vidd, se el Hao ainar as pessoas, Hao

posso entrar em didlogo”.



8. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BELLENGER, L. Os métodos de leitura. R.J.: Zahar Editores, 1978. Trad. De Dora
Flaksman.

BRAGA, Regina Maria ¢ SILVESTRE, Maria de Fatima. Construindo o leitor
competente: Atividades de leitura interativa para a sala de aula. Sdo Paulo: Petropolis,
2002. .

CERTEAU, Michel de. A invenc¢iio do cotidiano: 1. Artes de fazer. Petropolis, R
Vozes, 1994

CHARTIER. Roger. A aventura do livro: do leitor ao navegador. Sao Paulo: Editora
Unesp. 1999.

COLOMER. Teresa e Camps, Anna. Ensinar a ler, ensinar a compreender. Porto
Alegre: Artmed, 2002,

FERREIRA, Norma Sandra de Alimeida. A pesquisa sobre leitura no Brasil: 1980-1995.
Campinas, SP: Komedi: Arte Escrita, 2001.

FOUCAMBERT, Jean. A leitura em questio. Porto Alegre, RS: Artes Médicas, 1994.
FREIRE, Paulo. A importdncia do ate de ler. — 42" ed. — Sdo Paulo, Cortez, 2001.

KATO, Mary . O aprendizado da leitura. 5* ed. — S&o Paulo: Martins Fontes, 1999.
KLEIMAN, Angela B. Texto e leitor: Aspectos Cognitivos da Leitura. 8 edicdo —
Campinas, SP: Pontes. 2002,

. Leitura: ensino e pesquisa. Campinas. SP: Pontes, [996.

(org). Leitura e interdisciplinaridade: tecendo redes nos projetos da

escola. Campinas, SP: Mercado de Letras , 1999,

. Oficina de Leitura: Teoria e pratica, 7* edi¢do, Campinas, SP: Pontes,

2000.
LAJOLO, Marisa & ZILBERMAN, Regina. A formaciie da leitura no Brasil. Sao Paulo:
Editora Atica, 1999.

. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. Sio Paulo: Editora

Atica, 2000.
MAGNANL Maria do Rosario Mortatti. Leitura, literatura e escola. Sdo Paulo: Marting
Fontes, 1989,

73



MAGNANI, Maria Aparecida Ceravolo; et al. Leitura, escola e sociedade — 2 ed. — Sio
Paulo: FDE, Diretoria de Projetos Especiais, (serie ldéias; n® [3), 1994

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura em curso — trilogia pedagégica. Campinas. SP:
Autores Associados, 2003

. Elementos de¢ pedagogia da leitura — 3 ed. —S&o Paulo: Martins Fontes,

1998.
. A produciio da Leitura na escola — Pesquisas X Propostas. Sdo Paulo:

Editora Atica, 2000.

. O ato de ler: fundamentos psicologicos para uma nova pedagogia da

leitura — 9" ed. — S&o Paulo: Cortez, 2002,

SILVA, Lilian Lopes Martin da. A escolarizagio do leitor: a diditica da destrui¢ao da
feitura. Porto Alegre, Mercado Aberto, 1980.

SMITH, Frank. Compreendendo a leitura: uma andlise psicolingiiistica da leitura e do
aprendera ler. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

. Leitura significativa. -3* ed.- Porto Alegre: Artes Medicas, 1999.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. A foermacio social da mente. Sio Paulo: Martins Fonte,
1998.

ZILBERMAN, Regina (org.). Leitura em crise na escola: As alternativas do professor.
Porto Alegre, Mercado Aberto, 1982.

. (org). Leitura: perspectivas interdisciplinares. Sdo Paulo. Atica, 1988.

74






