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Resumo

Esta pesquisa esta vinculada a linha de pesquisa “Infancia e Educacao” e
discute o trabalho de uma professora do quinto ano do Ensino fundamental
com texto literario em sala de aula. Para alcancar os objetivos propostos
fizemos a priori um estudo bibliografico que serviu como embasamento tedrico
e permitiu maior conhecimento do objeto proposto. Para a pesquisa de campo
fizemos um estudo de caso do tipo etnografico utilizando como instrumentos de
coleta de dados: entrevista estruturada com a professora, observagao em sala
e filmagens das aulas de leitura com narrativa literaria. Dos dados coletados
compomos dois capitulos de analise desse material, um com énfase na pratica
da professora e outro com as agdes de letramento literario presentes em sala
de aula. Os dados obtidos nos permitem enxergar, quao complexo € nosso
objeto de estudo. Assim, dentro dos limites desta pesquisa podemos afirmar
que as praticas criadas pela docente como a sacola da leitura, a caixa magica
de leitura, oficina de arte e poesia, fazem emergir uma pratica leitora para além
das atividades meramente escolares, como técnicas, regras e enrijecimento do
aprendizado do aluno. A sacola da leitura é um recurso que favorece ndo s6 o
letramento e a experiéncia literaria das criancas, mas de toda a familia, pois
todos participam deste momento em casa. A caixa magica da vivacidade ao ato
de ler. Ao se caracterizar antes da leitura do texto a professora cria um
ambiente e gera expectativa nos alunos. A leitura se insere em um contexto
preparado, personificado, em momento destinado a ela. A oficina de arte e
poesia promovida pela docente mostra seu desejo de levar os alunos ao
contato, ainda que limitado, as varias formas de textos e alguns artistas. Ja que
uma das primeiras atividades promovidas foi a analise dos textos de imagens,
e a releitura de duas telas de Tarsila do Amaral — Abaporu e A negra. Assim,
diante das analises feitas podemos afirmar que o trabalho da professora com
textos literarios esta nas vias de promocéao do letramento literario.

Palavras-Chave: Leitura, literatura, letramento literario, pratica docente.



Abstract

This research is linked to the research line "Children and Education" and
discusses the work of a fifth grade teacher of Elementary with literary texts in
the classroom. To achieve the objectives we have proposed a priori a
bibliographical study that served as the theoretical basis and enabled greater
knowledge of the object proposed. For the field research we did a case study
using ethnographic tools as data collection, structured interview with the
teacher, classroom observation and filming of the reading classes with literary
narrative. Data collected compose two chapters of analysis of this material, with
an emphasis on practice of the teacher and other actions with literary gifts of
literacy in the classroom. The data obtained allow us to see, how complex it is
our object of study. Thus, within the limits of this research we can say that the
practice created by the teacher as the bag of reading, the magic box reading,
poetry and art workshop, they emerge from a reading practice beyond the
purely educational activities, such as techniques, rules and stiffening of student
learning. The bag of reading is a feature that not only promotes literacy and
literary experience for children but for the whole family, for everyone
participating in this evening at home. The magic box gives vivacity to the act of
reading. To be characterized before reading the text the teacher creates an
environment and generates expectations on students. The reading is part of a
prepared context, personified in time for her. The workshop of art and poetry
promoted by the teacher shows his desire to lead students to connect, albeit
limited, to various forms of text and some artists. Since one of the first activities
was promoted their examination of images, and rereading of two screens
Tarsila do Amaral - The Abaporu and black. Thus, in view of the analysis we
can affirm that the work of the teacher with literary texts is in the process of
promoting literary literacy.

Keywords: Reading, Literature, Literary Literacy, Teaching Practice.
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Apresentagao

Ai de nds se contentarmos em ser somente galinhas, se permitirmos
que nos reduzam a simples galinha: encerrados em nosso pequeno
mundo, de interesses feitos e de parcos desejos, com um horizonte
que nao vai além da cerca mais proxima. Nao disse o poeta Fernando
Pessoa: eu sou do tamanho que vejo e ndo do tamanho da minha
altura. Somos galinhas, seres concretos e histéricos. Mas, jamais
devemos esquecer nossa abertura infinita, nossa paixdo indomavel,
nosso projeto infinito: nossa dimensdo &aguia. Ai de nos, se
pretendemos ser apenas aguias que voam nas alturas, que enfrentam
as tempestades e tem como o horizonte o sol e o infinito do universo.
Acabaremos morrendo de fome. A &guia por mais que voe nas
alturas, é obrigada a descer ao chdo para se alimentar, cacar um
coelho, uma preguigca ou qualquer outro animal. Somos aguias. Mas,
devemos reconhecer nosso enraizamento numa histdria concreta,
numa biografia irredutivel com suas limitagdes e contradicbes: nossa
dimensdo galinha. Sejamos galinhas e aguias: realistas e utopicos
enraizados no concreto e abertos ao possivel ainda ndo ensaiado
andando no vale, mas tendo os olhos na montanha. Recordemos a
licdo dos antigos: se ndo buscarmos o impossivel (a aguia) jamais
conseguiremos o possivel (a galinha). (BOOF, 1997, p.102).

Este estudo traz os resultados de uma pesquisa intitulada “Da Leitura a
Literatura ao Letramento Literario: A pratica docente em foco”, desenvolvida no
Programa de Pds-Graduagdo, nivel de Mestrado em Educagdo, da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — FCT/UNESP -
Campus de Presidente Prudente, sob a orientacdo da Prof? Dr? Renata
Junqueira de Souza e com financiamento da FAPESP.

Este trabalho centrou-se em investigar como uma professora do quarto
ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal da rede de Presidente
Prudente (SP) trabalha com a leitura em sala de aula e como utiliza textos
literarios para letrar seus alunos.

A busca por essa investigagao se deu muito antes de meu ingresso no
Mestrado; na verdade as indagacbes acerca dessa tematica iniciaram-se no
ano de 2004, quando cursava o segundo ano do Curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS — Campus de Trés
Lagoas.

No ano de 2004, ingressei no programa de iniciagdo cientifica,
desenvolvendo um plano de trabalho intitulado “Escrita na vida, escrita na
escola: como as criangas tornam-se escritoras?”, que foi desenvolvido até o
ano de 2006, quando terminei minha graduagao. Foi através desse trabalho

gue me iniciei nos estudos sobre leitura — escrita — letramento.



Tal pesquisa se centrou em analisar como uma professora do segundo
ano do Ensino Fundamental trabalhava com as praticas de leitura e escrita em
sala de aula e se havia a intencio de letrar seus alunos.

Investiguei ainda como as criangas desenvolviam as atividades
propostas pela professora € o que elas escreviam, além das atividades
escolares. O intuito era averiguar se essas criangas enxergavam as praticas de
leitura e de escrita além dos muros da escola.

Apesar de a escola investigada nao possuir biblioteca e o manuseio de
livros ser quase nulo, ainda assim as criangas enxergavam que a leitura e a
escrita sdo praticas da vida social, e ndo algo estatico do mundo escolar.

A andlise feita na iniciagao cientifica despertou-me algumas indagacoes
a respeito das praticas de letramento, no contexto escolar. Na sequéncia,
desenvolvi como trabalho de conclusdo de curso a pesquisa “Alfabetizacéo e
Letramento na escola: praticas possiveis?”

Nessa pesquisa, analisei como uma professora do segundo ano do Ensino
Fundamental alfabetizava e letrava seus alunos. O foco era verificar como essa
professora, ao mesmo tempo em que ensinava as técnicas do ler e escrever
(alfabetizava) a seus alunos, inseria-os também no mundo social da lingua
escrita (letrava).

Esse trabalho me permitiu verificar que, a despeito de toda dificuldade em
se trabalhar na educacido, com todos os déficits em que esta se encontra,
principalmente as dificuldades de se trabalhar com alfabetizagdo, devido a falta
de ambientes e condi¢gdes de aprendizagem da leitura e da escrita, em uma
realidade social, a professora desenvolveu um trabalho importante com as
criangas, ensinando-as ndo s6 as tecnologias do ler e do escrever, mas
igualmente demonstrando que essas praticas sdo encontradas, sim, fora do
ambiente escolar, e que muitas sao suas utilidades.

A partir dos estudos desenvolvidos e do término da Graduacéao, senti o
desejo de dar continuidade as questbes que envolvem o aprendizado da leitura
e da escrita, dentro do ambito do letramento.

Desse modo, elaborei um projeto que visasse as praticas de leitura-escrita-
letramento, acrescentando desta vez a literatura. A literatura entra neste estudo

como uma das muitas possibilidades de acesso a arte. Na perspectiva de



Aparecida Paiva (informagdo verbal)’, o livro € uma das manifestagdes
artisticas mais democraticas, pois nao faz distingdo de leitor.

E nesse sentido artistico que a literatura é vista e apresentada nesta
pesquisa e, por ter essa identidade, é que acredito ser pertinente té-la dentro
do ambiente escolar. Levar essas percepcdes para o interior da sala de aula é
de alguma forma fazer com que o professor sinta, veja, compreenda que a
leitura e a literatura precisam ultrapassar a esséncia utilitarista gramatical-
ortografica.

Por conseguinte, acredito que a tematica desenvolvida neste trabalho
nos traz, ainda que breve, uma dimensao da trajetdria da leitura em nossa
sociedade, bem como da literatura e das necessidades de se ter o dominio dos
codigos escritos — ser letrado. E essa experiéncia nos permite refletir sobre o
trabalho feito e o que pode ser realizado, em sala de aula.

Como pesquisadora, consigo enxergar outras vias que esta investigacao
ainda pode seguir e, como educadora, vejo que trabalhar com as praticas de
leitura-literatura, no ambito do letramento, € uma necessidade para os dias
atuais.

Para aqueles que, como eu, acreditam que a escola é, ainda que com
suas limitagdes, a instituicdo responsavel por levar todos aqueles que dela
participam a ter acesso ao saber acumulado ao logo dos tempos. Deixo o
desejo de construirmos juntos uma “nova” pratica educativa — que possibilite a

nossos alunos serem possuidores desse conhecimento.

' Opinido expressa em palestra proferida por Aparecida Paiva, na UNESP de Presidente
Prudente, em 2009.



Introducgao

Nos dias atuais, percebemos que o trabalho com leitura tem-se tornado
uma preocupacao para os professores de uma forma geral, transformando-se
em alvo de varias discussdes nos meios académicos.

Essa tensao entre as praticas de leitura e o ambiente escolar se da por
diversos fatores, que transpdéem os limites deste estudo. Nesta pesquisa,
vamos nos restringir a analisar o trabalho com textos literarios, efetivado por
uma professora do quinto ano do Ensino Fundamental.

Sabemos que a leitura — ou o ato de ler — esta ligada a fatores que
determinarao intrinsecamente as praticas exercidas pelos sujeitos, como
acesso a materiais escritos, tipos de materiais, tempo e lugar. Segundo
Guglielmo Cavallo e Roger Chartier (1998), todos aqueles que leem textos o
fazem de maneiras diferentes, ou seja, para cada comunidade de leitores
existem maneiras de ler e interpretar diferenciadas. Assim, podemos afirmar
que, em diferentes tempos e lugares, teremos diferentes tipos de leituras e
leitores.

A leitura é uma pratica que sempre foi circundada pelo poder. Desde os
primordios da histéria, sua utilizagao foi influenciada pelas classes dominantes
e pelo contexto social, cultural, religioso e politico de cada época. E, ainda
hoje, o acesso a leitura se apresenta, muitas vezes, como pratica restrita
(CAVALLO; CHARTIER, 1998).

A maioria das criangas tem a escola como unico espaco que lhes
possibilita o contato com publicagcbes de toda ordem, incluindo os livros. A
questdo é que esse espago, as vezes, ao invés de promover um contato
prazeroso, na verdade estabelece uma formalizagdo rigida que ora sacraliza o
livro, ora o reduz a trechos de textos selecionados pelos autores de livros
didaticos (LERNER, 2002).

Diante de tal realidade, faz-se necessario (re)pensarmos o trabalho com
a leitura no ambiente escolar e, para que isso se cumpra, € preciso abrir
espacgos onde os alunos possam exercer, na escola, praticas vivas de leitura.
Dessa forma, a leitura no ambiente escolar tem que acontecer em uma versao
que se ajuste mais a pratica social que tentamos comunicar e permita aos

nossos alunos dela se apropriarem efetivamente (LERNER, 2002).



Entretanto, n&o podemos nos deixar cair em atitudes permissivas,
acreditando que a leitura por si sé consegue resolver todas as mazelas do
cotidiano escolar, como se todos os alunos, ao se tornarem leitores, tivessem
seus problemas de aprendizagem resolvidos.

Luiz Percival Leme Britto (2003) enfatiza que, muitas vezes, a leitura, ao
invés de ser compreendida como pratica social, € imaginada como um ato
redentor de salvar o individuo da miséria e da ignorancia. O livro tomado como
objeto sagrado, que encerraria saberes extraordinarios e ensinamentos
maravilhosos, ganha contornos de panaceia.

Defendemos o trabalho com leitura no ambiente escolar como direito de
acesso e de apropriacdo dos saberes social e historicamente construidos que
estdo nos livros. Dentro desse panorama do trabalho com leitura, destacamos
a literatura, mas ndo como material capaz de favorecer o entretenimento e o
simples “gosto”.

A literatura é pensada e assumida, neste trabalho, como arte e objeto de
aquisicao de conhecimentos e, sendo arte, tem a possibilidade de uma leitura
que permite admiracdo e sensibilizacdo. Todavia, ela se opbde ao
entretenimento, uma vez que “o entretenimento supbe o esquecimento, o
apagamento, a evasao, a negagdao da propria condicdo humana. O
entretenimento me faz esquecer que morro. A arte me faz lembrar da prépria
morte” (BRITTO, 2003, p. 111).

Outro fator de énfase, nesta pesquisa, sao as condi¢des de trabalho dos
professores. Sabemos que a realidade que esses profissionais enfrentam se
apresenta complexa, tanto no que diz respeito a sua formacédo quanto a sua
pratica pedagdgica. A todo o momento, a midia faz denuncias sobre possiveis
problemas no que tange ao leitor, referindo-se a este como um sujeito com
sérias falhas nas suas capacidades para ler e escrever (KLEIMAN, 2001).

Nessa mesma perspectiva teodrica, Lilian Lopes Martin da Silva (1998)
salienta que ha um vasto conjunto de dificuldades entre ser leitor e ser
professor, no Brasil, em fungcdo do desprestigio social da profissdo, do tempo
sacrificado e do baixo salario. Ainda sob esse prisma, Britto (1998) nos faz um
alerta, afirmando que, para boa parte dos professores, a pratica da leitura
limita-se a um nivel minimo, pragmatico, no ambito do proprio universo

estabelecido pela cultura escolar e pela industria do livro didatico.



Profissionalmente, o professor ndo tem a obrigagcéo, ou a necessidade,
de ler além dos produtos que informam a pratica escolar. Por outro lado, como
cidaddo, tem pouco acesso a esses textos, tanto pelos veiculos culturais
estabelecidos, quanto pela sua condigao socioeconémica (BRITTO, 2003).

Sabemos ainda que a tarefa de ensinar se faz de maneira ardua,

conforme destaca Marlene Carvalho (2005):

A professora é ao mesmo tempo mediadora, juiza, apaziguadora,
estimuladora, autoridade responsavel pela seguranga fisica,
animadora da aprendizagem, ombro amigo e, as vezes, mae
substituta. Além disso, tem que ensinar a ler e a escrever. (p. 17).

Assim, pensar no trabalho do professor hoje € enxergar ndo so a pratica
docente exercida dentro da sala de aula, mas atentar também para as relagcbes
que este tem com seus educandos, além das condigdes do seu local de
trabalho — a escola. O resultado do esfor¢co docente, frequentemente, depende
das condicdes de trabalho a que este esta submetido: infraestrutura, material
de apoio, biblioteca.

A escola é a principal instituicdo da sociedade responsavel pela
educacao formal do individuo, entretanto, nos dias atuais, percebemos que a
necessidade enfrentada pela escola ndo é s6 a de ensinar a crianga a ler e
escrever, mas letra-la.

As novas demandas sociais colocadas as pessoas, de uma forma geral,
ndo se restringem mais a saber, ler e escrever, mas fazer uso da leitura e da
escrita. A sociedade contemporéanea, totalmente grafocéntrica, acaba a cada
dia impondo exigéncias de letramento. E preciso, entdo, fazer o uso
competente da lingua escrita em circunstancias sociais.

Partindo dessa premissa, consideramos pertinente investigar como a
escola trabalha com a leitura, nos primeiros anos de escolarizagdo, na
perspectiva de, ao mesmo tempo em que leva as criangas a adentrarem ao
mundo literario, empenha-se na direcdo de letra-las. Tendo em vista o papel
desempenhado pelo professor, no processo de inser¢do da crianga no mundo
letrado, achamos também ser importante analisar a sua pratica em sala de

aula.



Desse modo, esta pesquisa teve o objetivo de analisar a pratica de uma
professora do quinto ano do Ensino Fundamental no trabalho com texto literario
em sala de aula, na promogéao do letramento literario.

Dessa maneira, temos como objetivos especificos:

* Analisar qual a metodologia adotada pela professora para o trabalho
com a leitura literaria em sala de aula.

e Pesquisar que tipos de materiais de ela se vale, para realizar as
atividades de leitura.

» Avaliar os tipos de materiais que a docente utiliza, para fundamentar
sua pratica pedagdgica.

* Investigar como os alunos reagem as praticas leitoras propostas pela
professora.

Para o desenvolvimento dos objetivos deste trabalho, percorremos o
seguinte caminho metodoldgico.

Primeiramente, queremos deixar explicito que esta € uma pesquisa de
cunho qualitativo, pois sugere um contato direto do pesquisador com o
ambiente e a situagédo que esta sendo investigada.

Segundo Roberto C. Bogdan e Sari Knopp Biklen (1994), os
investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se
preocupam com o contexto. Entendem também que as agdes podem ser mais
bem compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de
ocorréncia.

Pela pesquisa qualitativa, desenvolvemos um estudo de caso do tipo
etnografico. Conforme Marli E.D.A. André (2003), nem todo estudo do tipo
etnografico sera um estudo de caso. Para que seja reconhecido como tal é
preciso que preencha os requisitos da etnografia e, adicionalmente, que
seja um sistema bem delimitado, isto €, uma unidade com limites bem
definidos, tal como uma pessoa, um programa, uma instituicdo ou um grupo
social.

O estudo de caso €& sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar da pesquisa (LUDKE;
ANDRE, 1986).



A abordagem etnografica combina varios métodos de coleta de dados.
Dentre estes, usamos a observagao direta das atividades do grupo estudado e
as entrevistas com os informantes, para captar suas explicacbes e
interpretagdes do que ocorre nesse grupo (LUDKE; ANDRE, 1995).

De acordo com Silva (2003), as primeiras observagbes tém como
finalidade adquirir maior conhecimento sobre o fendmeno e possibilitar a
selecdo de aspectos que serdao mais sistematicamente investigados. Parece
ser suficiente que o pesquisador possua um esquema conceitual a partir do
qual possa levantar algumas questdes relevantes. Essas primeiras indagagdes
orientam o processo de coleta de informacao e permitem a formulacdo de uma
série de hipbéteses que podem ser modificadas a medida que novos dados vao
sendo coletados.

Na busca por responder as questdes intrinsecas a este trabalho,
adotamos diferentes instrumentos para coleta de dados. Iniciamos essa
trajetoria com a analise documental, seguida de observacao em sala de aula,
entrevista com a professora e filmagem das aulas de leitura.

A analise documental foi empregada como forma de coletar os dados,
pois “[...] os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentam afirmagcbes e declaragbes do
pesquisador” (LUDKE; ANDRE, 1995, p.39).

A analise documental foi o primeiro passo para desenvolvimento de
nosso trabalho de campo. Examinamos os documentos de uma pesquisa
internacional financiada pela FAPESP e pelo CNPq, desenvolvida em parceria
entre a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — UNESP — e a
Universidade de Minho — Portugal.

Tal investigagdo buscou estudar a contribuicdo que pode oferecer a
literatura infantil e juvenil para a efetiva formagao do leitor e as suas relagoes
com o aprendizado da Lingua Portuguesa. Abrange os aspectos ligados a
producdo de textos e a reflexdo sobre os conhecimentos linguisticos em
escolas de Portugal e da regido Oeste do Estado de Sao Paulo, no Brasil. Esta
visa ainda a formagdo dos professores, tendo como contribuintes os
professores-pesquisadores da UNESP — campi de Presidente Prudente, Assis
e Marilia, no Estado de S&o Paulo —, e docentes da Universidade do Minho e

de Evora, em Portugal.



Busca, assim, um ensino de lingua materna que respeite toda a gama de
inferéncias, contextos e significagdes inseridas em seu interior; que auxilie os
pequenos leitores dos dois paises a descobrirem suas identidades leitoras, no
final desse processo, por meio da participacdo e formacao efetiva dos seus
professores. A partir da analise dos documentos dessa pesquisa, escolhemos a
escola e a professora para a realizacdo do nosso estudo. Tivemos, como
critério para escolha, uma escola que afirmou orientar seus docentes para o
trabalho com leitura literaria em sala de aula.

Com base nesse pressuposto, utilizamos também entrevista estruturada,
porque, como afirmam Bogdan e Biklen (1994), a entrevista possibilita que o
investigador “[...] compreenda com bastante detalhes, o que é que professores,
diretores e estudantes pensam e como desenvolveram seus quadros de
referéncia” (p. 17).

As entrevistas, com gravagcdo em audio foram realizadas com uma
professora do quinto ano do Ensino Fundamental, pela qual buscamos
investigar como esta se relaciona com a leitura e com textos literarios, dentro e
fora do ambiente escolar.

Fizemos ainda observacdes na sala da respectiva professora, no intuito
de analisar como ela trabalha com a leitura em sala de aula, tentando
identificar os caminhos metodoldgicos, ou as estrategias que esta emprega,
para letrar seus alunos, além de observar como os alunos respondem as
atividades com leitura.

Ressaltamos que dez aulas foram gravadas em video. Essas gravagoes
nos propiciaram um olhar mais atento no momento de analise, pois tivemos a
oportunidade de revé-las, durante todo o processo.

Acreditamos que esses instrumentos nos auxiliaram no fornecimento
dos dados, os quais constituiram a base das tentativas para sanar algumas das
muitas indagacgdes que permeiam nosso objeto de estudo.

Para elucidar o propédsito desta pesquisa e favorecer um melhor
entendimento ao leitor, ndés a subdividimos em seis capitulos que se
completam.

O primeiro € composto por quatros itens; neles, apresentamos a historia
da leitura — realizando um resgate historico dessa pratica e pontuando as

transformacgdes ocorridas ao longo dos tempos. Apresentamos também as



muitas faces do ato de ler e a complexidade que envolve a leitura e o leitor,
discutindo os métodos do ensino da leitura dentro da escola e a importancia de
tecer caminhos com as atividades de leitura. Para fechar esse primeiro
capitulo, mas sem o intuito de esgotar nossos questionamentos a respeito da
leitura, alinhavamos os desafios do trabalho docente em formar alunos leitores.

O segundo capitulo focaliza a importéancia da literatura infantil na
historia, discutindo sua presenga como recurso pedagoégico dentro da escola e
a necessidade de se (re)pensar o seu uso, no cotidiano escolar. Refletimos
ainda sobre as limitagbes da pratica docente, no que se refere ao trabalho com
literatura em sala de aula. Esse capitulo esta subdividido em trés itens: um que
define a literatura e sua identidade artistica, outro que apresenta um breve
histérico da literatura infantil e, por fim, aquele em que discutimos como esta
pode ser utilizada em sala de aula.

No terceiro capitulo, abordamos as questdes referentes a alfabetizacéo
e letramento, tentando primeiramente esclarecer esses conceitos. Assim, ele
esta subdividido em trés tépicos. No primeiro, estda a desmistificacdo dos
conceitos de alfabetizagéo e letramento, suas divergéncias e aproximagdes. No
segundo, salientamos os desafios e as perspectivas de se trabalhar com o
letramento no cotidiano escolar. No terceiro, discutimos a literatura dentro do
ambito do letramento, o0 que se caracteriza como letramento literario.

No quarto, explicitamos, passo a passo, o caminho percorrido para a
coleta dos dados obtidos e os pontos que nortearam a analise e as discussoes.
Trazemos o0 espago no qual ocorreu nossa pesquisa de campo, a escola, o
perfil dos sujeitos — a professora e a turma.

No quinto capitulo, tecemos um caminho, pela analise da pratica da
professora, daquilo que é possivel se fazer, no que se diz respeito a leitura, a
literatura e ao letramento literario, em sala de aula, das dificuldades e
limitacbes que envolvem esse processo, nas escolas publicas brasileiras, e o
quanto ainda precisamos avancar. Esse capitulo € composto por quatro
topicos. No primeiro, discutimos as relacbes entre a formagcao e pratica
docente, no que concerne ao trabalho com a leitura e literatura em sala de
aula. No segundo, enfatizamos como a presenca da professora em sala de
aula é marcada por autonomia e, ainda, a interagdo com o conteudo e com os

alunos. No terceiro, expomos a relagcdo professor-aluno e o entusiasmo



docente. E, no quarto, a metodologia de trabalho com narrativa literaria, nas
aulas de quinta-feira.

No sexto capitulo, discutimos as praticas/a¢des de letramento presentes
na pratica da professora, em sala de aula. Nosso objetivo, nesse capitulo, é
discutir como as praticas de letramento se fazem presentes no cotidiano
escolar e na formagao de alunos leitores. Assim, apresentamos como surgiu
cada uma das agdes de letramento literario: a sacola da leitura, a caixa magica,
o palco e as oficinas de arte e poesia. E, por fim, tecemos nossas

consideragdes finais.



CAPITULO |
LEITURA, ESCOLA E ENSINO: AS VARIAS FACES DE UM PROCESSO

Neste capitulo, apresentamos quatro itens sobre as discussdes acerca
da leitura. No primeiro, refletimos um pouco sobre a histéria da leitura e sua
relagdo com a instituicdo escolar. No segundo, conceituamos o ato de ler e
suas muitas facetas. No terceiro, analisamos a metodizacdo? do ensino da

leitura. E, no quarto, as necessidades de formar alunos leitores.

1.1 - A relagao escola - leitura: resgatando o passado, para elucidar o

presente

Se até ha pouco tempo atras, todos os que ingressavam na escola
almejavam ganhar, ao final de um ano letivo, a carteirinha se s6cio do
clube da alfabetizagéo, atualmente ja percebem que esse clube nao
oferece o equipamento adequado para o sécio usufruir. Hoje, todos
reivindicam a entrada em clube reservado, até agora, a uma elite
cultivada e refinada que, de posse da carteirinha de sdécio, desfrutava
de todos os recursos necessarios para a utilizagdo efetiva da escrita:
o clube dos leitores. (BARBOSA, 1990 p. 113).

Segundo Regina Zilberman (1985), a partir do século XVIII, a leitura se
revela como um fendmeno historicamente delimitado e circunscrito a um
modelo de sociedade que se valeu dela, para sua expansao.

Essa sociedade passava por uma revolucao industrial, que trouxe com
ela profundas modificagdes tecnoldgicas e cientificas. No plano politico, a
revolucdo democratica determinou o avango irrefreavel das formas de
participacdo popular na direcdo de um sistema comunitario apoiado na
igualdade em todos os membros (ZILBERMAN, 1985).

A autora ressalta ainda que a revolugao cultural assinalou a expansao
das oportunidades de acesso ao saber. Esta decorreu, de um lado, da
multiplicacdo dos meios de reprodugdo mecanica que difundem os bens
culturais, antes privilégio de uma elite social e intelectual, e, de outro, pela
ampliacdo do sistema escolar, que, comecgando sua tarefa pela alfabetizagao,

propiciou aumento do publico leitor. Desde esse momento historico, passou-se

2 Nesta pesquisa, a palavra metodizagdo se refere aos métodos utilizados para o ensino da
leitura.



a ter uma preocupacdo com o ensino da leitura. Se, antes, o saber era
ensinado oralmente, agora ele estava enraizado na escrita.

Aqueles que decifravam o cdédigo escrito se tornaram possuidores do
saber elaborado, enquanto aqueles que ainda ndo o conseguiam dominar,
estavam condenados a serem dependentes da voz, do conhecimento e do

entendimento do outro.

O acesso a cultura, que se afirma com base no ideario liberal-
democratico, € a0 mesmo tempo promessa e exigéncia da nova
ordem. A veiculagédo dessa cultura primordialmente através da escrita
cria maiores obstaculos aqueles que ndo dominam suas técnicas.
(BARBOSA, 1990, p. 108).

Nesse momento, deparamo-nos com uma instituicdo escolar, criada
para dar acessibilidade aos bens culturais e ao saber elaborado; “[...] verifica-
se que a instituicdo escolar converte-se no intermédio entre a crianca e a
cultura, usando como ponte entre os dois a leitura” (ZILBERMAN, 1985, p. 13).

Apesar de a escola se utilizar da leitura como ponte entre a crianca e o
conhecimento, Ana Maria de Oliveira Galvao e Anténio Augusto Gomes Batista
(1998) frisam que, até meados do século XIX, os livros de leitura praticamente
nao existiam nas nossas escolas. Varias fontes, como relatos de viajantes,
autobiografias e romances indicam que textos manuscritos, como documentos
de cartério e cartas, serviam de base ao ensino e a pratica da leitura. Em
alguns casos, a Constituicdo do Império (e a Lei de 1827, a primeira lei
brasileira especificamente sobre instru¢do publica, prescreve isso), o Cddigo
Criminal e a Biblia serviam como manuais de leitura nas escolas.

Percebemos que a leitura escolar se restringia a textos informativos,
com base em instru¢des sociais, moral e ética, como se fossem manuais para
a vida em sociedade e muito distantes do universo e do interesse infantil.

No periodo colonial, o numero de escolas era muito restrito, as praticas
iniciais de escolarizacdo se davam, na maior parte dos casos, nos proprios
engenhos ou fazendas com alguém mais letrado, naquela época, como o
padre, o capeldao ou mesmo um mestre-escola contratado para esse fim.
Poucas eram as escolas publicas de ensino primario. Os escravos eram

proibidos de frequentar os bancos escolares e as meninas considerava-se



necessario oferecer apenas uma educacdo geral necessaria para bem
cumprirem as atividades domésticas (GALVAO; BATISTA, 1998).

A partir do periodo imperial, algumas iniciativas foram sendo tomadas no
sentido de ampliar a oferta de escolarizagdo a populacdo. A sociedade
comegou a se tornar mais complexa e as demandas em torno da oferta de
ensino aumentaram significativamente. Mais postos de trabalho surgiram,
outros costumes culturais foram adotados, a instrugdo e a educagao passaram
a ser vistas como necessarias ao desenvolvimento econdmico e cultural do
pais e um dos signos da "civilidade" (GALVAQO; BATISTA, 1998).

No século XIX, com a implantagdo da imprensa régia, em 1808, o Brasil
iniciou sistematicamente a impressao de livros. De fato, ndo sé na escola, mas
nas diversas instancias sociais, eram raros 0s objetos disponiveis para a
leitura, havia poucos lugares onde se poderiam adquirir esses objetos
(bibliotecas e livrarias sO existiam nas cidades mais populosas) e,
consequentemente, poucos eram os leitores (GALVAO; BATISTA, 1998).

Ainda segundo Galvao e Batista (1998), entre a década de 1920 até
meados de 1950, inumeros livros de leitura foram produzidos e algumas
editoras especializaram-se na producao de livros didaticos.

Com o alavancar da produgao textual, surgem em nossa sociedade, em
meados dos anos de 1930, pessoas destinadas ao ensino da lingua, os quais

eram

[...] estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com sdélida
formagdo humanistica, que, a par de suas atividades profissionais
(eram médicos, advogados, engenheiros e outros profissionais
liberais) e do exercicio de cargos publicos, que quase sempre
detinham, dedicavam-se também ao ensino; exemplos sdo Joao
Ribeiro, Julio Ribeiro, Franklin Déria, Carlos de Laet, Fausto Barreto,
Antenor Nascentes, Francisco da Silveira Bueno, Eduardo Carlos
Pereira, nomes conhecidos por suas publicagdes: gramaticas,
antologias, estudos filoldgicos, estudos literarios. (SOARES, 2001,

p.3).

Vale ressaltar que, nessa época, a gramatica nao tinha um carater
didatico, ja que esses professores eram leigos, sem formagao especifica para o
ensino.

E nos anos de 1950 que comegamos a ter uma real modificagdo em

nosso sistema de ensino, 0 acesso a escola se amplia, trazendo a tona a



necessidade de reformulagdo das fungdes e dos objetivos dessa instituicao
(SOARES, 2001).

O primeiro fator a se destacar nessas modificagbes relaciona-se ao
publico atendido pela instituicdo escolar. Soares (2001) salienta que, como
consequéncia da crescente reivindicagao pelas camadas populares do direito a
escolarizagdo, democratiza-se a escola — e ja ndo sao apenas os filhos da
burguesia que povoam as salas de aula, mas sdo também os filhos dos
trabalhadores.

Esse fator faz com que, em 1960, o numero de alunos no Ensino Médio
praticamente triplique. Essa transformacdo em relacdo ao acesso escolar
provoca igualmente a ampliagdo da procura por professores. Estes ja ndo sao
mais leigos, sdo especialistas em literatura e gramatica da lingua materna,
oriundos das recém-criadas Faculdades de Filosofia.

Mesmo com essas transformagdes, Soares (2001) enfatiza que nao
houve grande alteragédo nos fatores internos, isto €, nos conhecimentos sobre a
lingua; esta continuou a ser concebida como um sistema cuja gramatica
deveria ser estudada como um instrumento de expressao para fins retéricos e
poéticos.

Em meados dos de 1970 e inicio dos anos de 1980, o ensino de Lingua
Materna passa novamente por uma reformulagdo, tendo como foco o
“desprestigio” do ensino da gramatica. Os livros didaticos abordam questbes
referentes a Comunicacao e Expressao

Segundo Venturii e Gatti Junior (2004), a conceituagao de lingua como
instrumento de comunicagdo nao priorizava o ensino da lingua como sistema.
Esse fato gerou uma discuss&o em torno de “ensinar ou ndo gramatica”. Assim,
a teoria da comunicacdo passou a ocupar o espaco que antes era dado ao
ensino da gramatica.

Na segunda metade dos anos de 1980, as denominagbes Comunicagao
e Expressdo sdo abolidas e o ensino da lingua volta a se configurar como
ensino de portugués, tendo novamente como foco o ensino da gramatica.

As novas teorias desenvolvidas na area das ciéncias linguisticas desde,
sobretudo, o final dos anos de 1980, é que comecaram a alterar
fundamentalmente essa situagdo, compondo os curriculos de formagao de

professores.



Essas teorias fazem emergir, em meio aos anos de 1990, outras aéreas
do conhecimento, que principiaram a ser aplicadas ao ensino da lingua
materna, como a Sociolinguistica, a Psicolinguistica e a Linguistica Textual.

Diante dessa breve linha do tempo sobre a relagdo entre a escola e o
processo de ensino da leitura, podemos afirmar que o desafio por um ensino de
qualidade continua.

Entretanto, se outrora a grande luta era para que as escolas abrissem
suas portas para a democratizagao do saber, hoje se faz necessario refletirmos
sobre a qualidade do ensino oferecido pela instituigdo escolar e a respeito dos
meios de que esta se utiliza para levar o educando a decifrar os cédigos
escritos, interpreta-los, entendé-los e, ainda, usa-los em sua vida diaria.

Sabemos, pois, que atualmente ndo basta mais saber ler e escrever
(tecnicamente), mas é preciso se embrenhar no mundo da escrita e se
desenvolver enquanto leitor. A sociedade contemporédnea exige de nos
habilidades com as praticas de leitura e escrita.

Dessa maneira, faz-se necessario que professores, gestores, pais,
alunos e as instituicdes governamentais compreendam que a escola € de suma
importancia para a democratizagao do conhecimento e para a socializacdo do
saber acumulado ao longo do tempo, uma vez que € através da leitura que
tomamos posse dessa bagagem cultural.

Para atender a essa necessidade, necessitamos de escolas equipadas,
professores devidamente preparados, que saibam conduzir os alunos e que
estes, por sua vez, possam ver os livros ndo como mero objeto, mas como

porta-vozes de um mundo antes n&o conhecido.

1.2 - Decifrando signos, enxergando o mundo: as muitas faces do ato de

ler

Para iniciarmos nossa discussdo sobre o ato de ler e suas facetas,
achamos ser pertinente conceituar a terminologia /leitura. Segundo o Dicionario
Melhoramentos (1997, p.303), “leitura € o ato ou o habito de ler”.

Paulo Freire (2006) afirma que o ato de ler ndo se esgota na

decodificagdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas se antecipa



e se alonga na inteligéncia do mundo. “Ler é mais que decifrar signos é
enxergar o mundo” (p.11).

Nesse ensejo, Renata Junqueira de Souza (1992) salienta que

[...] a leitura é basicamente o ato de perceber e atribuir significados
através de uma conjuncao de fatores pessoais com o momento e o
lugar, com as circunstancias. Ler é interpretar uma percepgéo sob as
influéncias de um determinado contexto e esse processo leva o
individuo a uma compreenséo particular da realidade. (p.1).

Haquira Osakabe (1985) destaca ainda que aprender a ler nao
corresponde simplesmente a aquisi¢gdo de um novo cédigo ou muito menos ao
simples desenvolvimento de um tipo de percepcéo, através do acréscimo de
uma nova habilidade. Aprender a ler &, também, ter acesso a um mundo
distinto daquele em que a oralidade se instala e se organiza.

Diante de tais pressupostos, podemos sustentar que o habito de ler é
influenciado por determinantes que causam reagdes e sensagdes diversas no
leitor, de modo que a leitura ndo € algo estatico, mas em permanente

transformacao.

Uma situagdo de leitura representa equilibrio especifico e
momenténeo entre o leitor, seus objetivos do momento e o texto
escrito. Nao existe, portanto, componentes fixos e imutaveis na
leitura, nem uma s6 maneira de ler que é a melhor em todos os
casos. Existe, isto sim, uma variedade de leituras multiformes,
adaptadas a intencionalidades diversas, cada uma representando a
melhor resposta a uma determinada situagdo de leitura. Para
satisfazer sua curiosidade, responder as questées que a vida lhe
coloca, concretizar projetos, informar-se para decidir, usufruir do
prazer estético ou vaguear pelo imaginario, o leitor deve mobilizar
dispositivos  eficazes, adaptados as suas intencionalidades.
(BARBOSA, 1990, p. 115).

Esse movimento constante da leitura se da pelo seu poder de
permanéncia na histéria e pela sua preservacado. Por exemplo, algo que foi
escrito ha cerca de 200 anos pode ser lido hoje, mas as sensagdes e reagdes
que essa leitura causou, naquele tempo passado, certamente ndo serao as
mesmas no presente.

Outro fator a ser levado em consideracao, quando se trata de leitura, sdo

as condig¢des e as necessidades, ou seja, temos que determinar o que se |é e



para que se |é, quais s&o as finalidades do ato da leitura e que tipo de material
se emprega para sanar essa necessidade.

Essa relacao se da pelo fato de o ato de ler estar intrinsecamente ligado
a fatores que certamente determinardo as praticas exercidas pelos sujeitos,
como 0 acesso a materiais escritos, tipos de materiais, tempo e lugar.

A forma de se portar frente a um texto também varia conforme o tipo de

suporte que temos em maos. A esse respeito, Barbosa (1990) ressalta:

Nao se Ié da mesma maneira um folheto de divulgacdo, uma receita
culinaria ou livro de literatura. Langamos méo de estratégias de leitura
diferentes para apreender as informagdes contidas nos diferentes
textos, e 0 nosso interesse nas informacgdes e o objetivo desejado vai
determinar o tipo de leitura a ser feito. Esta flexibilidade de atencao,
as varias formas de ler para apreender o sentido dos textos, é
fundamental para o homem e sua adaptacdo ao mundo moderno.

(p.115).

Assim, a leitura varia e se transforma de acordo com o texto, 0 momento
e a situagao na qual se encontra o leitor, pois “[...] ndo se |é uma poesia como
se |& um problema de matematica ou uma narrativa” (CAGLIARI, 2005 p. 172).

A leitura é permeada e influenciada pelo seu leitor, por aquele que
manuseia o portador do texto. O leitor transpde, durante o ato de leitura, sua
individualidade, seus gestos, gostos, habitos, e 0 ambiente também é um fator
determinante no resultado final desse processo de encontro entre aquele que |1é

e seu objeto de leitura.

[...] existe em toda leitura uma posigao (atitude) do corpo: sentado,
alongado, em publico, solitario, em pé... Além das atitudes proprias as
geragdes ou aos dados técnicos (a vela, o abajur, por exemplo) ou
climaticos, uma disposi¢ao pessoal de cada um para leitura. Diria um
rito. Somos um corpo leitor que cansa ou fica sonolento, que boceja,
experimenta odores, formigamento, sofre caimbras. H4 mesmo uma
instituicdo do corpo que 1&é. (GOULEMONT, 1996, p. 108).

Entretanto, ha de se destacar que o ato de ler esta intrinsecamente
enraizado em nossas experiéncias socioculturais, de forma que nossas
interpretacdes certamente serdo influenciadas por nossa vivéncia. E, por ser
permeada de nds, é que ndo podemos acreditar que essa pratica seja neutra e

nem permitir uma deturpac¢ao daquilo que se |1€, fugindo de sua veracidade.



Nesse sentido, Britto (2003) sublinha que a ideia de que cada leitor tem
sua interpretacao permite uma espécie de vale-tudo, em que o leitor aparece
como a fonte original do sentido. Em consequéncia, passa-se a admitir
qualquer interpretacdo de um texto como legitima, sob o argumento de que € a
leitura que o leitor faz, impossibilitando qualquer intervengcdo pedagodgica
consequente.

E certo que ndo ha como definir com exatiddo que tipos de sensagdes e
reacoes a leitura de um texto vai despertar no leitor, porque a leitura é fruto de
um conhecimento e de uma cultura historica e socialmente construida: “[...] a
compreensao do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a
percepcgao das relagdes entre o texto e o contexto” (FREIRE, 1996, p. 11).

Contudo, devemos estar atentos e ndo admitir que as interpretacbes das
leituras feitas se transformem em devaneios, em suposi¢cdes e visdes
desmedidas. A leitura € uma pratica que também exige orientagao e objetivos.

Nessa perspectiva, a experiéncia, a relacdo de um individuo com seu
objeto de leitura é unica, pois suas inferéncias partirdao da bagagem cultural e
do conhecimento prévio de cada leitor.

Desse modo, o contexto ira determinar a finalidade e o resultado da
leitura, e esse processo, em se tratando do ambiente escolar, deve estar
submetido a orientagdo do professor, que aqui € visto e reconhecido como
mediador entre o aluno e o texto.

Se o professor é um dos principais agentes de mediacédo de leitura,
cabe-nos perguntar: como a escola vem trabalhando com a leitura em sala de
aula? E, ainda, quais os meios utilizados pelo professor para ensinar a leitura

nos primeiros anos de escolarizacdo? E o que vamos discutir a seguir.

1.3 - Pratica escolar: a metodizag¢ao do ensino da leitura

Sabemos que 0 nosso pais ainda luta contra o analfabetismo e, para
que aqueles que estdo na escola obtenham sucesso escolar. De sorte a
contribuir para a reflexao sobre tal problematica, apresentamos neste item uma
breve discussdo sobre as metodologias usadas nas séries iniciais para o

ensino da leitura.



Ha uma busca constante por uma metodologia capaz de levar todos os
alunos a aprendizagem da leitura e da escrita, tentando fazer com que estes se
apropriem da linguagem escrita e possam se tornar leitores competentes®.

Diante dessa necessidade, surge-nos a questdo: como a escola tem
tratado a leitura, nos primeiros anos de escolarizacdo? Como alfabetizar e, ao
mesmo tempo, formar leitores competentes?

Partindo desse pressuposto, tentamos tracar uma breve retrospectiva
histérica do ensino da leitura na escola, compreendendo particularmente os
primeiros anos de escolarizagao.

N&o ha como se abordar a leitura nas séries iniciais sem se remeter a
alfabetizacdo. Sdo os primeiros anos escolares os responsaveis por introduzir a
crianga no mundo da linguagem escrita e ensinar-lhe a decifragdo do codigo
escrito. “Essa valorizagdo da alfabetizagdo tem sua justificativa pelo fato de que
ela pode instrumentar o sujeito para a propria vida, franquear-lhe possibilidades
de sobrevivéncia, que de outro modo, lhe estarao vedadas” (OSAKABE, 1985,
p. 150).

Segundo Cagliari (2007), a alfabetizagdo comegou no momento em que
o sistema de escrita foi inventado. Por isso, a escrita tem uma chave de
decifracdo. Tem regras de decodificagdo. O segredo da alfabetizacao esta ai: é
saber como se |é e se escreve.

Para o ensino das normatizagdes da lingua, foram criados instrumentos
que auxiliassem esse aprendizado, como as cartilhas. Esse tipo de material
surgiu primeiro em Portugal, sendo muito usado nas colénias da Asia e da
Africa. As cartilhas inventadas pelos portugueses tinham como objetivo a
catequese das criancas (CAGLIARI, 2007).

Os antigos métodos de alfabetizagdo baseavam-se no conhecimento
das letras; primeiramente, decorava-se o alfabeto (as sequéncias das letras),
depois se aprendia a formagdo de pequenas unidades sonoras, que sao as
silabas, e a palavra vinha em decorréncia desse aprendizado.

Conforme Cagliari (2007), a leitura estava baseada na unido das silabas
e dava-se por satisfeita chegando até ai. Ninguém estava preocupado em

entender a mensagem do texto, apenas a sua decifracdo. Assim, ndo é de

* Entende-se por leitor competente aquele é capaz ndo sé de decifrar os signos escritos, mas
que compreende o que Ié.



estranhar o fato de as cartilhas trazerem em seu bojo frases soltas, artificiais e
fora da realidade da vida dos alunos. Os textos presentes nas cartilhas eram,
como afirma Cagliari (2007), “[...] apenas pretextos para controlar as
dificuldades de leitura de palavras e apenas davam a impressao de um texto,
mas de fato ndo eram e nem pretendiam ser” (p.55).

A partir do século XX, comecaram também a aparecer problemas nao
previstos pelas antigas cartilhas, como a alfabetizagdo em larga escala, ja que
0 ensino se tornou acessivel as camadas populares.

Tal conjuntura fez emergir métodos detalhados de alfabetizacéo,
originadas de experiéncias pessoais bem sucedidas que viraram livros
didaticos e chegaram, por exemplo, a setecentas edi¢gdes (CAGLIARI, 2007).

O livro didatico/cartilha trouxe um grande retrocesso ao campo da
educacgao, no sentido de que condicionavam o aprendizado, com fases pré-
determinadas a serem alcangadas, com o aprendizado inicialmente das letras,
depois das silabas e de pequenas frases.

Os professores passaram a colocar toda sua expectativa no material e,
por isso, vieram as frustragdes. Cagliari (2007) afirma que, com a entrada das
cartilhas no processo de alfabetizacado, a educacao se mostrou meio sem rumo,
porque ficou fora do controle docente.

Comecaram entdo a surgir no mercado € nos meios educacionais
teorias e métodos sobre o processo de alfabetizagdo, como se fosse uma
disputa, uma corrida contra o tempo. Dessa forma, surgiram: os métodos
analitico, sintético, global, figurativo, ludico, fénico, silabico, e a teoria
construtivista.

A teoria construtivista veio a tona nos anos de 1980, com a divulgagéo
dos estudos de Emilia Ferreiro sobre psicogénese da lingua escrita. A autora
propde um novo referencial para a educagao, em fungdo do modo como as
criangas aprendem a escrever.

Segundo Britto (2003), nessa concepg¢ao de ensino, o conhecimento
deriva de uma relagao entre o sujeito e 0 mundo, de sorte que o método resulta
do conhecimento e s6 faz sentido enquanto articulado ao fazer do sujeito.

Entretanto, o autor chama a atencéo para o voluntarismo presente nas
diversas interpretagbes dessa metodologia de ensino, como se aluno

aprendesse sozinho e ja néo precisasse da atuacgao efetiva do professor.



Essa mudanca alterou profundamente a concepcdo do processo de
aquisi¢ao da lingua escrita. O problema é que, com a introdugéo do construtivismo
nas praticas escolares, veio a ideia de que nao seria mais preciso haver método
de alfabetizagao (SOARES, 2003).

A proposta construtivista é justa, pois é assim mesmo que as pessoas
aprendem, ndo apenas a ler e escrever, mas € assim que se aprende
qualquer coisa: interagindo com o objeto de conhecimento. Mas os
métodos viraram palavroes. Ninguém podia mais falar em método fénico,
método silabico, método global, pois todos eles cairam no purgatoério, se
nao no inferno. Isso foi uma conseqiiéncia errbnea dessa mudanca de
concepgdo de alfabetizagdo. Por equivocos e por inferéncias falsas,
passou-se a ignorar ou a menosprezar a especificidade da aquisigdo da
técnica da escrita. Codificar e decodificar viraram nomes feios. "Ah, mas
que absurdo! Aprender a ler e escrever nao é aprender a codificar e
decodificar". (SOARES, 2003, p.2).

Esse modo de ver as coisas fez com que o processo de ensinar a ler e

escrever como técnica ficasse desprestigiado:

As alfabetizadoras que ficam pelejando com os meninos para eles
aprenderem a ler e escrever sao vistas como retrégradas e
ultrapassadas. Mas, na verdade, elas estdo ensinando aquilo que é
preciso ensinar: codificar e decodificar. As alfabetizadoras podem até
estar ensinando pelos caminhos inadequados, mas isso precisa ser
feito. (SOARES, 2003, p.2).

Para a autora, esses problemas do sistema de ensino, da apropriacdo da
escrita e da leitura decorrem da falta de especificidade da alfabetizagdo. A
aprendizagem do sistema de escrita tem, de fato, uma especificidade: “...] a
alfabetizacdo € uma parte constituinte da pratica da leitura e da escrita, ela tem
uma especificidade, que ndo pode ser desprezada” (SOARES, 2003, p. 1).

Esse desprezo é o que a autora chama de “desinventar”’ a alfabetizagédo. A
desinvencao da alfabetizagdo representa, primeiro, uma mudanca conceitual que
ocorreu a partir de 1980 e, segundo, por uma nova organizagdo do tempo da
escola: a divisdo em ciclos, a questdo da progressdo continuada e a néo-
reprovacao.

Reinventar a alfabetizacao significa recuperar a especificidade do processo

de alfabetizar. No entanto, Soares (2004) afirma que recuperar essa especificidade,



nao € voltar ao que ja foi superado (métodos utilizados anteriormente), ja que, para
a autora, a mudanca n&o deve ser um retrocesso, mas um avango.

Nao devemos utilizar nas praticas educativas somente uma teoria de
alfabetizacao — por exemplo, o construtivismo. Essa mudancga implica uma jungao
de ambas as facetas, ou seja, € necessario ter uma teoria e um método de

alfabetizacao:

Nas concepgbes anteriores, as alfabetizadoras tinham um método...
hoje acontece o contrario: todos tém uma bela teoria construtivista da
alfabetizagdo, mas ndo tém método. Se antigamente havia método
sem teoria, hoje temos uma teoria sem método. E & preciso ter as
duas coisas: um método fundamentado numa teoria € uma teoria que
produza um método. (SOARES, 2003, p.2).

Muitas vezes, a unidao de um método de alfabetizacdo a uma teoria néo
ocorre, pois existe na Educacido uma falsa ideia de que, se for adotado um método,

nao se pode ter uma teoria na alfabetizacao.

Educacao é, por definigdo, um processo dirigido a objetivos. Se
existem objetivos, temos de caminhar para eles e, para isso, temos
de saber qual é o melhor caminho. Entdo, de qualquer teoria
educacional tem de derivar um método que dé um caminho ao
professor. (SOARES, 2003, p.3).

Esse é que deve ser o avancgo no processo de alfabetizar: unir um método a
uma teoria adequada a realidade brasileira, que leve o aluno ao aprendizado por

meio do trabalho com textos e com as rela¢des fonema/grafema.

E a isso que eu chamo da especificidade do processo de
alfabetizagcdo. Nao basta que a crianca esteja convivendo com muito
material escrito, é preciso orienta-la sistematica e progressivamente
para que possa se apropriar do sistema de escrita. Isso é feito junto
com o letramento. Mas, em primeiro lugar, isso ndo é feito com os
textos “acartilhados” — "a vaca voa, Ivo viu a uva" —, mas com textos
reais, com livros etc. Assim é que se vai, a partir desse material e
sobre ele, desenvolver um processo sistematico de aprendizagem da
leitura e da escrita. (SOARES, 2003, p. 3).

Se o0 aluno ndo passar por um processo de decifragdo do cddigo escrito,
certamente se tornara um leitor limitado. Para formarmos leitores capazes de ler e

entender um texto, precisamos que ele compreenda o nosso sistema de escrita.



Devemos nos desfazer da nossa visdo adultocéntrica do ensino, pela qual
concebemos a aprendizagem das criangas.

Quebrar as barreiras que nos impedem de olhar com outros olhos as
dificuldades e as necessidades dos alunos é se desfazer dos pré-conceitos
estabelecidos, encarnados em nos (enquanto sujeitos) e que, frequentemente, se
refletem na pratica pedagogica.

Bem sabemos que a corrida contra os altos indices de analfabetismo
continua; entretanto, como lembra Cagliari (2007), “[...] ndo é o método fénico
nem a teoria construtivista que € a salvacao para um trabalho de alfabetizacao,
mas a competéncia técnico-linguistica do professor e as condi¢ées materiais de
realizagcao de seu trabalho” (p.64).

Olhar para o aluno e entender o seu processo cognitivo € um dos varios
fatores que compdem igualmente a relagdo ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
vem a indagagdo: como trabalhar de forma que os alunos se tornem leitores? Para
que possam nao s6 decifrar os cdédigos escritos, mas compreender o que leem.

Essas sdo algumas das questdes norteardo a nossa discussao a seguir.

1.4 - O desafio do trabalho docente: como formar alunos leitores?

A instituicdo escolar parece nao ter-se dado conta da nova concepg¢ao de
aprendizagem, e tem reduzido as atividades de leitura a mera reprodugdo ou
decifracdo do codigo escrito. Traz em seu cotidiano textos sem sentido, fraseados,
nao levando em consideragao a diversidade textual com a qual o aluno se depara

fora da escola.

A escola nao tem levado em conta a existéncia desta escrita
diversificada e a evolugcado das diversas modalidades de leitura. Ao
contrario, a escola continua se preocupando exclusivamente em um
modelo imutavel de leitura, voltada somente a escrita dos livros, a
escrita literaria. E como se continudssemos vivendo com a escrita
encerrada nos mosteiros e ndo presentes na rua, nas lojas, em casa.
(BARBOSA, 1990, p. 115).

Re-configurar o cenario educacional atual ndo é s6 colocar a

diversidade textual em sala de aula, mas reformular os objetivos com o



exercicio da leitura, mostrar ao aluno que o primeiro contato com um texto se
da pela intencionalidade. A intencionalidade do leitor € que vai determinar o
tipo de leitura, as estratégias e os resultados dessa atividade.

Percebemos que, na atual conjuntura do espaco escolar, a falta de
intencionalidade é gritante, visto que, na maioria das vezes nao ha objetivos
para as atividades de leitura; o que existe € uma mera decodificagdo da lingua
escrita, exercicios sem propositos. Orientar o trabalho com a leitura: este € um

dos desafios da escola.

[...] a proposta de que a leitura seja reintroduzida na sala de aula
significa o resgate de sua fung&o primordial, buscando, sobretudo a
recuperacao do contrato do aluno com a obra de ficgdo. Pois é deste
intercambio, respeitando-se o convivio individualizado que se
estabelece entre o texto e o leitor, que emerge a possibilidade de um
conhecimento do real, ampliando os limites — até fisicos, ja que a
escola se constréi como espago a parte — a que o ensino submete.
(ZILBERMAN, 1985 p. 20).

Para Lucia Lins Browne Rego (1995), na escola, o prazer do ler
extensivamente sem cobranga, com liberdade de procurar e escolher o que
interessa €, muitas vezes, substituido por fichamento de classicos, leituras
bimestrais obrigatérias, provas e resumos que cobram devolugédo de conteudo
lido, e coisas do género.

As atividades de leitura sao excelentes instrumentos para o professor,
que, sabendo utiliza-las de forma diferenciada, tera resultados satisfatérios. O
problema €& que o meio educacional parece estar condicionado a uma visao
exclusivamente técnica, mecanica, da leitura. E certo que toda atividade tem
que ser orientada, precisa conter objetivos, estratégias, mas isso nao significa
engessa-la.

De acordo com Magda Soares (2001), a leitura na escola sempre tem
um tempo determinado, configurando-se pura e simplesmente como tarefa ou
dever escolar. Enquanto o aluno ndo enxergar finalidade para o aprendizado,

certamente nao tera interesse no que a escola apresenta. Em acréscimo:

A leitura na escola €&, antes de mais nada, um objeto de ensino, para
que se transforme num objeto de aprendizagem, é necessario que
tenha sentido do ponto de vista do aluno, o que significa, entre outras



coisas, que deve cumprir uma fungdo para a realizagdo de um
proposito que ele conhece e valoriza. (LERNER, 2002, p. 16).

Diante de tal realidade, Délia Lerner (2002) enfatiza a necessidade de
(re)pensarmos o trabalho com a leitura dentro do ambiente escolar, para cujo
cumprimento € preciso abrir espacos onde 0s alunos possam exercer, na

escola, praticas efetivas de leitura.

O necessario é preservar na escola o sentido que a leitura e a escrita
tém como praticas sociais, para conseguir que os seus alunos se
apropriem delas possibilitando que se incorporem a comunidade de
leitores e escritores, a fim de que consigam ser cidadaos da cultura
escrita. (LERNER, 2002, p. 18).

A escola ndo pode mais fechar os olhos diante das transformacgdes
ocorridas nos aspectos histéricos, sociais e culturais, uma vez que ja nao basta
ensinar a ler e a escrever de forma mecanizada. Para uma pratica pedagogica
de resultados, faz-se necessario trazer para a escola a identidade social das
praticas de leitura e escrita. Que os alunos percebam seu uso e fungao, seja na

escola, seja em seu cotidiano.

O necessario é fazer da escola um ambiente onde ler e escrever
sejam instrumentos poderosos que permitam repensar o0 mundo e
reorganizar o proprio pensamento, onde interpretar e produzir textos
sejam direitos que é legitimo exercer e responsabilidade que é
necessario assumir. (LERNER, 2002, p. 18).

E preciso assinalar que, ao exercer comportamentos de leitor e de
escritor, os alunos tém também a oportunidade de entrar no mundo dos textos,
de se apropriar dos tracos distintos de certos géneros, de ir detectando as
diferengas da “linguagem que se escreve” da “linguagem que se fala” e de usar
recursos linguisticos que sa&o necessarios ao produzir e interpretar textos
(LERNER, 2002).

As vezes uma simples leitura basta. Nem tudo o que se & precisa ser
discutido, comentado, interpretado. Esse é o outro erro que se vé
eventualmente em livros didaticos. A leitura as vezes é como uma
musica que se quer ouvir e ndo dangar. (CAGLIARI, 2005, p. 181).



Ensinar nossos alunos a apreciar a leitura, desfrutar do ato de ler, no
ambiente escolar, é ainda um exercicio. Assim, certamente estaremos
contribuindo para que eles ndo s6 aprendam a ler, mas se tornem leitores, que
possam olhar a leitura ndo sé como mera obrigagao, porém, como momento de
apropriagcédo e conhecimento.

No proximo capitulo, abordamos as faces da literatura, tentando a priori
definir o que temos hoje como literatura, as divergéncias e aproximagdes de
alguns tedricos, além de refletir sobre qual seria a esséncia que vem sendo
disseminada, dentro da instituicdo escolar, no binbmio Literatura arte versus

Literatura utilitarista.



CAPITULOII

LITERATURA NO PROCESSO ESCOLAR: ARTE OU UTILITARISMO?

Neste capitulo, apresentamos, ainda que de forma breve, trés
discussdes acerca da Literatura. No primeiro item, discorremos sobre a
esséncia artistica da literatura e suas simbologias. No segundo, mostramos a
trajetéria historica da literatura infantil, tentando averiguar o passado para
entender o presente. E, no terceiro, discutimos os desafios de se trabalhar com
a literatura em sala de aula, com a preocupagdao de nao se deixar cair no

utilitarismo e esquecer sua identidade estética.

2. 1 - A significacao da literatura infantil na histéria: a arte dos saberes
literarios

A literatura - arte que é — ha de suscitar o bom gosto, o senso de
medida, o desejo de superacdo, ha de concorrer para o0 uso,
crescentemente aprimorado, da linguagem, instrumento natural de
comunicagcao e expressdo entre os homens, por si mesmo arte
também; ha de mim; cooperar, com as demais formas e processos de
educacdo para a compreensdo do pequenino mundo da crianga,
reflexo do mundo maior das coisas, idéias e sentimentos que a cerca.
(LOURENCO FILHO, 1943, p.158).

O caminho histérico e conceitual que temos hoje para pesquisa em
literatura nos revela que esse tema se configura em linhas ténues e exige um
debrucgar atento e intenso sobre os materiais destinados a tal assunto. Neste
texto, nossa tentativa € destacar, ainda que muito brevemente, por meio de
alguns dos muitos autores existentes, os diferentes pontos sobre os saberes
literarios presentes no meio educacional.

De acordo com Marcia Abreu (2006), ao pensar em literatura, deve-se
comegar por fazer uma coisa que geralmente ndo se faz: refletir sobre o
significado de termos como “texto literario”, “literariedade”, “qualidade estética”.

Esse convite a reflexdo, feito por Abreu (2006), ressalta a dificuldade
em conceituar, determinar e discutir literatura. Como saber o que ¢ literatura? E

o que faz um texto ser ou nao literario? Para Lajolo (2001 p. 25), esta é



[...] uma pergunta complicada justamente porque tem varias
respostas. E ndo se trata de respostas que vao se aproximando cada
vez mais de uma grande verdade, da verdade-verdadeira. Cada
tempo e, dentro de cada tempo, cada grupo social tem sua resposta,
sua definicdo. Respostas e definigbes — vé-se logo - para uso interno.

A autora ressalta ainda que uma obra literaria € um objeto social muito
especifico. Para que ela exista, é preciso, em primeiro lugar, que alguém a
escreva e outro alguém a leia. Para ela passar das maos do autor aos olhos do
leitor, varias instancias se interpdéem: editor, distribuidor e livreiros sdo trés
delas. O trio constitui uma espécie de corredor econdmico pelo qual deve
passar a obra literaria, antes que se cumpra sua natureza social, de criar um
espaco de interagdo entre os dois sujeitos: o autor e o leitor.

Para Cosson (2006), a literatura nos diz o que somos e nos incentiva a
desejar e a expressar 0 mundo por nés mesmos. Isso se da porque a literatura
€ uma experiéncia a ser realizada. Mais que um conhecimento a ser
reelaborado, ela € a incorporagao do outro em mim, sem renuncia da minha

prépria identidade.

No exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver como

os outros, podemos romper os limites do tempo e do espago de
nossa experiéncia e, ainda assim, sermos nés mesmos. E por isso
que interiorizamos com mais intensidade as verdades dadas pela
poesia e pela ficcao. (COSSON, 2006 p.22 ).

Ainda hoje, poucos tém um contato direto com o impresso,
principalmente aqueles advindos dos meios populares, seja pela condi¢cao
financeira, seja pela falta de oportunidade e acesso. “Parte dos quase cento e
setenta milhdes de brasileiros que, por direito de idade e por escolaridade
oficial poderia ter acesso a bibliotecas e congéneres, por muita$ outra$ razée$,
é como $e ndo pude$$em” (LAJOLO, 2001 p.14).

Ressaltamos a presenca desse tipo de material na vida dos individuos,
mas esse contato ndo esta na sua possivel “modificacdo” ou “transformacao”.
Sabemos que a literatura ndo € algo magico capaz de mudar a classe social ou
a condicao histérica de ninguém.

Entretanto, insistimos na importancia da manifestagdao artistica da
literatura, na escola ou em nosso cotidiano. E essa identidade artistica pode

ser vista na sua mobilidade, na possibilidade de o texto passar por varias maos



em lugares tao distantes e distintos, causando reagdes e sensagdes diferentes,
adversas.

Contudo, isso nao significa necessariamente que aqueles que tém
acesso, contato com essa “arte”, sdo de alguma forma melhor do que aqueles
que nao tém ou nao se interessam por essa forma artistica, como sublinha
Lajolo (2001, p. 14): “[...] como € que fica quem nao esta a fim de discutir
literatura? Nao fica”. As sensagdes e sentimentos causados pelos textos
literarios ndo redimem ou enobrecem aqueles que os leem.

O que temos por foco ndo sao os beneficios ou ndo da literatura, na vida
dos individuos, quer adultos, quer criangcas, mas o direito de acesso e a
presenca desse tipo de texto nas casas, nas ruas e nas escolas. Na escola,
esse material ndo pode ser trabalhado desconectado da vida e da posicao

social dos que dela fazem parte:

O leitor ndo é um sujeito desarraigado de sua condigdo de classe,
que encontra na leitura uma forma de redencgao individual. O que esta
em questdo é o direito do cidaddo de ter acesso (material e
intelectual) a informacdo escrita e a cultura letrada e ndo um
comportamento de avaliacéo subjetiva. Ninguém fica
necessariamente bom porque &, nem faz sentido apelos morais para
que as pessoas leiam. O que se esta postulando é um direito: o de ter
uma gama maior de objetos de leitura a disposi¢do. (BRITTO, 1998,
p. 98);

A importancia dessa espécie de material, no cotidiano de nossos
alunos, conforme ja se frisou, esta justamente na sua identidade artistica, isto
€, que difere a leitura de um texto literario de um texto de jornal informativo ou,

ainda, de uma bula de remédio.

A arte é pelo menos na cultura ocidental contemporanea, a expressao
definitiva do desejo de construir outro mundo. Este processo de
construgéo de outro mundo supde uma espécie de voltar-se para a
prépria vida e indagar a condigdo humana. A arte é, nesse sentido,
admiracdo. A arte é contemplagido da vida. Ao compreender a arte
desta maneira, damos a ela, além da dimensao ética (ética nao
enquanto respeito a regras, mas sim como principio histérico de vida),
uma dimensao de pensar e de construir a condicao do humano. E, se
admitimos a idéia de que a arte supbe uma dimensao ética, que
remete para a experiéncia vivida, entdo podemos pensar a promogao
da literatura, ou das artes, ou de ler nessa condigdo como uma agao
essencialmente ético-politica, no sentido de que é uma acdo de
intervengdao do meio, € uma maneira de construir a condigcdo da
possibilidade humana. (BRITTO, 2003, p. 111).



Lajolo (2001) salienta que a literatura € porta para variados mundos, 0s
quais nascem das varias leituras que dela se fazem. Os mundos que a
literatura cria ndo se desfazem na ultima pagina do livro, na ultima frase da
cancao, na ultima fala da representacdo, nem na ultima tela do hipertexto.
Permanecem no leitor, incorporados como vivéncia, marcos da histéria de
leitura de cada um. Tudo o que lemos nos marca.

Entretanto, ndo podemos confundir arte — contemplagdo, com
entretenimento no sentido de alienar-se. De enxergar a literatura como
passatempo ou, ainda, como fuga da realidade, como possibilidade de
ausentar-se da vida e passar a viver no imaginario.

A condicdo artistica ou estética da literatura deve ser apresentada aos
sujeitos como possibilidade de “[...] pensar a dimensdo do objeto artistico,
enquanto lugar em que o sujeito que experimenta a arte encontra nela um
espaco para construir sua identidade, e ndo como um objeto de consumo para
divertir-se” (BRITTO, 2003, p. 113).

Desse modo, cabe assumir uma pedagogia da leitura — em particular, da
leitura literaria e, por extensdo, uma pedagogia da arte — que supde uma
diferenciagao radical entre viver a experiéncia estética e o entretenimento,
entre viver a estética artistica e o prazer, entre viver a experiéncia estética e a
evasdo. E dessa maneira que os programas de promogdo da arte (do texto
literario como expresséao artistica) podem se transformar em uma possibilidade
de construcdo de uma politica de participagdo social, de criacdo e de um
espaco de agao coletiva (BRITTO, 2003).

SO conseguiremos exprimir a esséncia artistica da literatura, quando
deixarmos de vé-la como simples leitura do gosto, de ler para viajar, ausentar-
se — e passarmos a enxerga-la como material que, ao mesmo tempo em que
causa contemplagao, também leva a reflexdo e ao conhecimento.

Para a melhor compreensdo da complexidade que envolve o universo
literario, vamos, no proximo item, tracar, ainda que brevemente, uma linha
histérica da literatura infantil, buscando entender um pouco do seu percurso,

em nossa sociedade.



2.2 — Literatura Infantil: um pouco de sua histéria

A literatura ocupa, na elaboracdo da historia, considerada neste
momento como a modalidade temporal do vinculo social que liga as
geracgdes e os individuos, um papel essencial, porque s6 ela permite
que, no plano imaginario, de modo experimental e funcional seja
encenado o teatro do tempo e do lugar social. (LEENHARDT, 2006,
p.24).

Investigar a historicidade da literatura infantil propicia um olhar sobre os
caminhos percorridos até os dias atuais e perceber quais foram suas
transformacgdes, durante sua trajetéria historico-cultural. Permite ainda clarificar
a que literatura aludimos, quando nos referimos a literatura infantil e como esta
se apresenta, nos dias atuais.

Segundo Zilberman (1987), a literatura infantil apareceu durante o
século XVIII, época em que as mudancgas na estrutura da sociedade, como a
ascensdo da familia burguesa e o novo status concedido a infancia,
paralelamente a reorganizacdo da escola, desencadearam repercussdes no
ambito artistico, que persistem até os dias atuais.

Se, até o século XVII, a educacgao era dada no lar como incumbéncia da
familia, a partir do século XVIIl, passa a ser de responsabilidade da escola.
Essa instituicdo, por sua vez, comegca a exercer um papel formador e
disciplinador, cabendo-lhe formar individuos aptos para vida em sociedade.

O papel da educagao ¢é, portanto, garantir a permanéncia da
organizacdo social, validar suas instituigdes, costumes e crencgas através da
transmissao de valores da geragao adulta para a geracéo infantil (ZILBERMAN,
1987).

Nessa linha, a literatura adentra as escolas no intuito de moralizar as
criangas, ensina-las as regras do convivio social. Nao se tem, nessa época, a
visdo da literatura como arte, mas como puro recurso pedagogico disciplinador.

De acordo com Edmir Perrotti (1986), sob a influéncia desse novo clima
moral, surge uma literatura pedagdgica infantil distinta dos livros para adultos.
Tal literatura pedagdgica tentava incutir nas criangas o espirito da época,
resguardando-as também dos perigos que a vida passada longe da familia, na

escola, pudesse oferecer.



Os primeiros livros para criangas foram produzidos ao final do século
XVIl e durante o século XVIIl. Antes disso, ndo se escrevia para elas, porque
nao existia a “infancia”. Hoje, a afirmacédo pode surpreender; todavia, a
concepgao de uma faixa etaria diferenciada, com interesses préprios e
necessitando de uma formagao especifica, sé aconteceu em meio a Idade
Moderna. A mudancga se deu ainda quanto a outro acontecimento da época: a
emergéncia de uma nova nog¢ao de familia, centrada ndo mais em amplas
relagdes de parentesco, mas num nucleo unicelular (ZILBERMAN, 2003).

As composi¢cdes que, hoje, reconhecemos como adequadas as
primeiras idades, com narrativas magicas, fabulas ou legendas, eram escritas
para adultos e sé entre eles circularam, a principio, na forma escrita. E possivel
encontrar documentos desse género, entre papirus de muitos seéculos
anteriores a nossa era; fabulas sanscritas, como as de “Panchatantra”, as
fabulas de Esopo, atribuidas a Planudio, que viveu no século V antes de Cristo
(LOURENGO FILHO, 1943).

Os materiais destinados as criancas tinham, quase sempre,
preocupacdes com a disciplina, a fé e a racionalidade dos costumes, o que
nomearia mais tarde essa literatura usada para fins utilitarios, desde a
Antiguidade, desta vez, adaptada as novas condi¢gdes de publico (PERROTTI,
1986).

As narrativas sdo pouco artisticas, sem cuidado nas minucias, sem
plasticidade intuitiva; ndo atraem pela forma, nem pelo interesse na
matéria. E é esta, muitas vezes, tdo mal conduzida, que tais livros se
tornam prejudiciais, sendo, ao menos, inteiramente inuteis para a
educacgao estética das criangas. (LOURENCO FILHO, 1943, p. 150).

O cenario brasileiro nado difere muito do passado inglés e europeu, ja
que, em nosso pais, ainda que em condigdes diferenciadas, o discurso utilitario
serviu também as exigéncias de um tempo em que as forgas produtivas ndo
foram capazes de criar relagbes sociais mais modernas. Assim, a literatura
para criangas esteve sempre enclausurada no universo das classes burguesas,
atendendo as suas expectativas. Por isso, nhdo causa espanto o largo uso do
discurso utilitario no pais, servindo ao projeto social da classe que o promovia
(PERROTTI, 1986).



Segundo Lourencgo Filho (1943), as criangas brasileiras parecem néo ter
conhecido outros livros sendo os escolares, até 1894. Nessa data, Livraria
Quaresma publicou a primeira obra intencionalmente escrita e editada para
recrea-las. Tinha o titulo de Contos da Carochinha e o subtitulo “Livros para
criangas contendo escolhida colecdo de contos populares morais e proveitosos,
de varios paises, traduzidos e recolhidos diretamente da tradicao oral por
Figueiredo Pimentel”.

Efetivamente, ndo parece existir uma literatura brasileira para criangas
antes da década de 1920. Ela s6 se iniciara, na verdade, com Lobato. Como
enfatiza Lourencgo Filho (1943, p. 153), “[...] uma nova época € marcada, com o
aparecimento, em 1921, do primeiro livro infantil, original de Monteiro Lobato,
Narizinho arrebitado. Logo seguidos de numerosos outros trabalhos originais,
de traducéo e de adaptacgdes, pelo mesmo escritor”.

A explosdo que se chamou Monteiro Lobato atuou exatamente como
fratura no nivel que até entao unificava tudo o que se produzia para a crianga e
0 jovem, no pais, em termos de literatura. Lobato soube discernir o campo da
estética da educacédo, sendo por isso reconhecido por estudiosos da literatura
brasileira para criangcas como o precursor de uma tendéncia que nao aceitaria
mais o critério do uso utilitarista como principio norteador dessa literatura
(PERROTTI, 1986).

Apesar de difundir uma nova perspectiva para literatura infantil, Lobato
ndo consegue sozinho abolir o viés utilitario das publicaces infantis. E nos
anos de 1970 que os livros destinados a esse publico comegam a ser usados
de forma diferenciada, encaminhando-se para uma tendéncia denominada

discurso estético.

A partir dos anos 70, a situagao tendera a mudanga, ainda que esta
mudanca diga respeito mais a esfera da criagdo que da circulagéo
propriamente dita. Articula-se nesse momento, um novo discurso que
nega o utilitarismo e assume um compromisso diferente, de carater
estético. O pais € outro, o jogo das forgas sociais € outro, ha publico
para um tipo de discurso que nao o utilitario. (PERROTTI, 1986, p.
149-150).

Segundo o mesmo autor, o discurso utilitario ajustava-se as premissas

da sociedade burguesa, na medida em que oferecia pronto, para um



recebimento passivo por parte do leitor, todo um cédigo social formulado sem a
participacao deste.

Ao leitor é oferecida a “[...] vida posta em conserva”. O diferencial entre
o discurso utilitario e o estético esta justamente na ruptura da passividade e na

possibilidade de participacdo daqueles que o leem.

O discurso estético, ao contrario, ainda que, como outro, oferega
concepgdes de mundo, cria espaco para a participacao do leitor, para
que este se defina face aos problemas tratados. Deixa, portanto, de
ser autoritario, deslocando-se do eixo da eficacia para o da
participagdo. Tal movimento torna-se essencial na medida em que,
dentro de seu campo de acédo, restitui a antiga comunhdo etaria
adulto-crianga que a sociedade burguesa dificultou. (PERROTTI,
1986, p. 152).

Ao se passar do cunho utilitarista ao uso estético, a literatura infantil
assume enfim sua identidade artistica, que a desobriga de ser instrumento
disciplinador moral das geracodes futuras. Essa nova face da literatura se revela

em forma de arte.

Somente o discurso estético, dado seu carater de escritura, mostrou-
se desde sempre, capaz de ao mesmo tempo, conter interesses
histéricos e de transcendé-los. Se a evolugdo do capitalismo em
nosso pais redefiniu a composigédo social, obrigando a literatura para
criangas e jovens a redefinir-se também, face a luta de classes, a
problematica do publico ndo podia mais admitir a antiga relagao de
dominacgéao presente no discurso utilitario. (PERROTTI, 1986, p. 153).

A literatura vista como arte ultrapassa o carater a qual estava submissa
— utilitaria — na medida em que as leituras deixam de exercer um papel
formador para vida em sociedade, de serem encaradas e empregadas como
manual de instrucdo para a vida adulta. As criangas ja nao leem mais

exclusivamente para serem moldadas, para aprender regras.

Ao que visa, enquanto expressdo literaria e, assim, expressédo de
arte, € comunicar emocgao estética, necessariamente desinteressada.
N&o querera isto dizer que, na literatura, como nas demais artes, o
objeto em que haja arte ndo possa ter algum fim pratico. Na esséncia,
porém, aquele carater distintivo ha de permanecer, e permanecer
isolado, por si mesmo sensivel e, antes de tudo sensivel.
(LOURENGCO FILHO, 1943, p.156).



Nessa perspectiva, a literatura assume novo posto politico-cultural,
como salienta Perrotti (1986), sem trair sua vocacéao artistica, que a difere das
demais formas de linguagem. A literatura para criangas e jovens ganhou
dimensdes politicas que até entdo nunca alcangara, em nosso pais.

Contestatéria, mas n&o panfletaria, ela pode finalmente servir tanto aos
desejos de liberdade e justica mais gerais quanto aos mais especificos de seu
publico. E tudo isso da forma como s6 a arte pode fazer: sem imposi¢coées de
nenhuma espécie, sem “verdades” prontas, sem receitas, podendo ser util no
seu universo, mas ndo utilitaria na sua constituigao.

Partindo desse pressuposto, cabe a escola reconhecer a literatura em
sua forma estético-artistica e apresenta-la aos alunos, de modo que estes
consigam reconhecer suas especificidades, tanto dentro como fora do
ambiente escolar.

Sera que essa instituicdo tem conseguido enxergar a literatura dessa
maneira? Como a escola tem trabalhado os textos literarios? E, ainda, como os
alunos tém se relacionado com tais materiais? Essas sado algumas das

indagacgdes que tentaremos discutir no item seguinte.

2.3 - Leitura, literatura e pratica docente: andando na corda bamba

O ambito reservado a literatura se vé assolado pela crise de ensino,
somada agora a uma crise particular — a da leitura que extravasa o
espaco da escola, na medida em que se depara com a concorréncia
dos meios de comunicagdo de massa. E por esta mesma razdo que
se justifica uma reflexao coletiva a respeito tanto do significado e
finalidade do incentivo a leitura na escola, como a propdsito das
estratégias de que o professor pode se valer, se este tem em vista
estimular a freqiiéncia do aluno a obra literaria. (ZILBERMAN, 1985,

p.7).

O trabalho com literatura na sala de aula tem sido motivo de varias
discussbes, seja pelo modo como este vem sendo desenvolvido (métodos e
técnicas de ensino), seja pelas associagbes de “passividade”, “divertimento”,

que esse tipo de material pode trazer ao publico leitor.



A questao a ser pensada, neste capitulo, é: como a literatura adentra o
mundo escolar? Por quais caminhos ela tem andando e como tem chegado até
os alunos? Como os professores tém trabalhado com esse material? Que
estratégias tém utilizado para desenvolver as atividades de leitura em sala de
aula? Além disso, como os alunos tém se relacionado com os textos literarios?

Outro ponto forte de discussao esta na associacao direta que se faz de
literatura com um trabalho mais extensivo no Ensino Médio, onde esta entra no
programa, dentro de uma disciplina especifica — a Historia Literaria. No entanto,
se pensarmos a literatura ndo apenas como um sistema de obras, que a
tradicdo consagrou e que 0s manuais arrolam cronologicamente,
perceberemos que ela vive no dia-a-dia do Ensino Fundamental, desde, pelo
menos, a alfabetizacédo, no caso da literatura escrita; e antes disso, no caso da
literatura oral (LEITE; MARQUES, 1985).

Devemos atentar ainda, para o modo com que a leitura, a escrita e a
literatura séo vistas e trabalhadas (escolarizadas) pela instituicao escolar. Nao
podemos esquecer que a escola é constituida por regras e normas que
ordenam o processo ensino-aprendizagem, ou seja, 0os alunos s&o preparados
e organizados de acordo com sua faixa etaria, 0 que determina tratamentos
especificos para cada grupo distinto. A esse processo se da o nome de
escolarizagao, processo inevitavel que institui e constitui a esséncia da escola
(SOARES, 2001).

Assim, todo material que adentra a instituicdo escolar automaticamente
passa a ser escolarizado, quer dizer, é trabalhado nos moldes da escola,
obedecendo a critérios tipicos, especificos dessa instituicao.

Lerner (2002) ressalta que, por serem praticas, a leitura e a escrita
apresentam tragos que dificultam sua escolarizacdo, pois ndo € simples
determinar com exatiddo o que, como e quando os sujeitos aprendem, ja que o
ensino se estrutura como eixo temporal unico, uma progressédo linear,
acumulativa e irreversivel.

Partindo dessa premissa, Soares (2001) adverte que devemos rever o
uso de textos narrativos e poéticos, no trabalho de sala de aula. Estes nao
devem ser simplesmente utilizados para analise de identificacdo de

substantivos ou mera localizagdo de informacg&o e metalinguagem (gramatica e



ortografia). Com isso, o aluno perde a interagao ludica e ritmica que deveria

leva-lo as percepgdes do poético e ao gosto pela poesia.

A literatura em ambito escolar tem sido utilizada como mecanismos
nada atraentes para o aluno gostar de ler, porque a escola com sua
organizacdo e o professor com sua metodologia, tém colocado o
aluno cada vez mais distante dessas praticas, ndao havendo nenhum
incentivo a leitura. O grande desafio € promover estratégias de
escolarizacdo mais adequada para a literatura e para leitura.
(SOARES, 2001, p.31).

Uma questao muito frequente, na escolarizagao da literatura, é que esta
€ sempre trabalhada na aula de portugués, dando-se uma conotagao de “fazer
escolar’, uma atividade obrigatéria, um mecanismo que forga o aluno a ler. Se
a leitura acontece na escola, inevitavelmente precisa ser adequada aos moldes
da escola; entretanto, esta pode e precisa acontecer de forma mais
democratica e autbnoma, pela qual os alunos sintam prazer em ler € ndo uma
repulsa pela leitura (SOARES, 2001).

Egon de Oliveira Rangel (2003) enfatiza ainda que, mesmo que a escola
faca da leitura um investimento pedagdgico prioritario, a leitura literaria, naquilo
que tem de propdsito e, portanto, de construtivo da experiéncia subjetiva, ficara
obscurecida.

Se nao se pode evitar que a literatura infantil e juvenil, ao adentrar a
escola, se escolarize, isto é, se torne uma leitura escolar, que essa
escolarizacdo obedeca a critérios que preservem o literario, respeitando sua
esséncia sem distorcé-la, destrui-la, desfigura-la inadequadamente, por meio
de fragmentagbes sem textualidade, sem coeréncia e totalmente vagas
(SOARES, 2001).

De acordo com Rildo Cosson (2006), a obra literaria ndo s6 nos permite
saber da vida por meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa
experiéncia. Ou seja, a ficgao feita pela palavra, na narrativa, e a palavra feita
matéria, na poesia, sdo processos formativos tanto da linguagem quanto do
leitor e do escritor. Uma e outra possibilitam que se diga o que nao sabemos
expressar, falando-nos de maneira mais precisa 0 que queremos dizer ao

mundo, bem como a nés mesmos.



A formacgéo do leitor literario visa a um leitor para quem o texto é objeto
de um intenso desejo, para quem a leitura é parte indissociavel do jeito de ser e
de viver (RANGEL, 2003).

E por possuir essa funcdo maior de tornar o mundo compreensivel
transformando sua materialidade em palavras de cores, odores,
sabores e formas intensamente humanas que a literatura tem e
precisa manter um lugar especial nas escolas. Todavia, para que a
literatura cumpra seu papel humanizador, precisamos mudar os
rumos da sua escolarizagdo. (COSSON, 2006, p. 17).

O texto literario é indispensavel para o ensino/aprendizagem da leitura e,
evidentemente, para a formagao do gosto literario, direito de todo e qualquer
cidaddo e dever do Ensino Fundamental. Com efeito, ndo podemos
simplesmente inclui-lo na programacao cotidiana, mas é necessario dar-lhe o
devido destaque cultural e pedagdgico, quer na criteriosa selegdo que se
oferece ao aluno, que n&o pode deixar de lado as caracteristicas dos canones,
quer no tratamento didatico conferido ao estudo do texto, que nao pode
prescindir de atividades que desenvolvam adequadas estratégias de
abordagem e processamento do texto literario (RANGEL, 2003).

Os textos sdo uma rica mediacdo de que dispomos e, dentro desse
campo, a literatura se apresenta como aliada para a pratica docente, pelo vasto
conjunto que compde suas obras. Porém, percebemos que nao basta sé ter
textos em sala de aula, sejam eles literarios ou ndo. Precisamos € de uma nova
postura de trabalho, frente a esses materiais. O professor necessita de uma
metodologia que seja adequada as necessidades cotidianas da sala de aula.

A pratica educativa deve estar aliada a vivéncia social de cada individuo
que dela faz parte, professor-aluno-coordenador, enfim, toda a comunidade
escolar, porque, juntos, formam uma microssociedade que pertence a um todo,
microssociedade que, chamada escola, € uma das responsaveis pela formagao
intelectual e cultural daqueles que dela participam.

Nesse sentido, precisamos nos preocupar com o tipo de profissionais
que temos hoje, dentro de nossas escolas, principalmente com a qualidade na
formacao de nossos professores. E esta € uma questdao complexa que envolve

diversos fatores.



Diante dessa problematica, Kleiman (2001) enfatiza a necessidade de se
implementar projetos politico-pedagdgicos que estejam realmente enderegados
a formacao de profissionais competentes, objetivando prioritariamente a
valorizacao do professor, bem como sua pratica pedagogica.

Freire (1996) também alude as questbes que concernem a formacgao
permanente dos professores e a reflexdo critica sobre o trabalho docente. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima.

A reflexdo critica sobre o trabalho docente se torna uma exigéncia a

el

relacao teoria/pratica, sem a qual a teoria pode vir virando “blablabla” e a
pratica, ativismo (FREIRE, 1996). Essa alianga permitira ao professor nao so6
ensinar aos alunos a ler e a escrever, mas inseri-los no mundo social da lingua
escrita. Este € um desafio que precisamos assumir. E o trabalho com a
literatura n&o foge a essa necessidade.

Partindo desse pressuposto, temos que estar atentos a forma como a
leitura e a literatura estdo sendo trabalhadas, em sala de aula. Nao podemos
perder de vista a necessidade de fazer os nossos alunos se tornarem leitores.
Trabalhar nas vias do letramento € uma necessidade para a escola atual, que
deve ser a meta da pratica educativa.

No préximo capitulo, vamos discorrer sobre as necessidades de ser
leitor em uma sociedade letrada e os desafios enfrentados pela instituicdo

escolar, para cumprir essa tarefa.



CAPITULO I

ALFABETIZAGAO, LETRAMENTO E LETRAMENTO LITERARIO: OS
DESAFIOS DO COTIDIANO ESCOLAR

Neste capitulo, apresentamos primeiramente a significacdo dos
conceitos — Letramento e Alfabetizagdo —, tentando tracar suas diferencas e
aproximacgdes. Discutimos, ainda, os desafios enfrentados pela instituicdo
escolar, para alfabetizar e letrar seus alunos de forma que estes consigam
enxergar a fungao social das praticas de leitura e escrita. Esbogamos, ainda, a
necessidade de a instituicdo escolar assumir o letramento literario, em sua

pratica cotidiana.

3.1 — Alfabetizacao e Letramento: desmistificando conceitos

As discussdes em torno do termo letramento se fazem presentes ha
alguns anos, nos meios educacionais. Entretanto, ha muitos desencontros no
que diz respeito a significacdo desse conceito. Por isso, faz-se necessario
deixar claro, nesta pesquisa, o que se entende por letramento.

O termo letramento foi introduzido muito recentemente, na lingua
portuguesa. E a partir dos anos de 1980 que essa palavra se torna mais
frequente, nos discursos escritos e falados dos especialistas das areas da
Educacéo e das Ciéncias Linguisticas.

Segundo Soares (1998), a palavra letramento € uma tradugdo para o
portugués do termo inglés literacy (“condigdo de ser letrado”), ou literate,
adjetivo que caracteriza a pessoa que domina a leitura e a escrita. Assim,
letramento € o estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever, isto €, o
estado ou a condicgdo de quem responde adequadamente as intensas

demandas sociais pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita.

Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-
se letramento que implica habilidades varias, tais como: capacidade
de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar-se,
para interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético,
para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se,
para orientar-se, para apoio a memdria, para catarse...; habilidades
de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos,
habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o



texto ou de langar mao desses protocolos, ao escrever, atitudes de
insercao efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em ler
e escrever, sabendo utilizar a escrita para encontrar para ou fornecer
informacdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma
diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor.
(SOARES, 2003, p. 92).

Ja alfabetizar, segundo Soares (1998) “[...] é levar ao alfabeto”, ou seja,
ensinar o codigo da lingua escrita, ensinar as habilidades para ler e escrever.

O primeiro passo para que ocorra a alfabetizacao é fazer com que o
analfabeto compreenda que o nosso sistema de escrita é alfabético, é
composto por letras que, somadas, constituem palavras. E necessario,
também, que a crianga e/ou o adulto compreendam que a lingua escrita néo é
mera representagado da lingua falada, pois, de acordo com Soares (1998), o
discurso oral e o discurso escrito sdo organizados de forma diferente.

Assim, entende-se por alfabetizado o individuo que aprendeu a ler e a
escrever, que adquiriu as habilidades da leitura e da escrita, 0 que possibilita a

este codificar e decodificar em lingua escrita.

Nesse sentido, define-se alfabetizacdo — tomando-se a palavra em
sentido préprio — como processo de aquisicdo da "tecnologia da
escrita”, isto é, do conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades
— necessarias para a pratica da leitura e da escrita: as habilidades de
codificagdo de fonemas em grafemas e de decodificagdo de
grafemas, isto é, o dominio do sistema de escrita (alfabético,
ortografico), habilidades motoras de manipulacdo de instrumentos e
equipamentos para que a codificacdo e decodificagao, habilidades de
escrever ou ler seguindo a diregao correta da escrita na pagina (de
cima para baixo, da esquerda para direita), habilidades de
organizagao espacial do texto na pagina, habilidades de manipulagao
correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais se lé
— livro, revista, jornal, papel, sob diferentes representagdes e
tamanhos (folha de bloco, de almago, de caderno, cartaz, tela de
computador...) (SOARES, 2003, p.91).

Para Soares (2003), alfabetizacdo e letramento sdo, por conseguinte,
processos distintos, de natureza essencialmente diferente; todavia, sao
interdependentes e mesmo indissociaveis, ja que uma pessoa pode ser
alfabetizada e nao ser letrada, como também pode ocorrer o inverso — ser

letrada, mas nao ser alfabetizada:

[...] um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social
economicamente, mas, se vive em um meio em que a leitura e a
escrita tem presenca forte, se interessa em ouvir a leitura de jornais



feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros Iéem para ele,
se dita carta para que um alfabetizado escreva (e é significativo que,
em geral, dita usando vocabulario e estruturas préprias da lingua
escrita), se pede a alguém que Ihe leia avisos ou indicagbes afixados
em algum lugar, esse analfabeto, € de certa forma letrado, por que
faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e escrita.
Da mesma forma, a crianga que ainda ndo se alfabetizou, mas ja
folheia livros, finge 1&é-los, brinca de escrever, ouve histérias que Ihe
sao lidas, esta rodeada de material escrito e percebe o uso e fungao,
essa crianca é ainda “analfabeta”, porque nado aprendeu a ler e
escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento, ja e de certa
forma, letrada. (SORAES, 2003, p. 93).

Ja Emilia Ferreiro ndo aceita que, para um mesmo processo, haja duas

palavras diferentes, porque, para a autora, ndo ha distincdo entre alfabetizagao

e letramento. Quando se fala em alfabetizagdo, subentende-se letramento.

Quer dizer, Ferreiro defende que, ao alfabetizar, também se letra.

Ha algum tempo, descobriram no Brasil que se poderia usar a
expressao letramento. E o que aconteceu com a alfabetiza¢do? Virou
sinbnimo de decodificagdo. Letramento passou a ser o estar em
contato com distintos tipos de texto, o compreender o que se Ié. Isso
€ um retrocesso. Eu me nego a aceitar um periodo de decodificacao
prévio aquele em que se passa a perceber a fungéo social do texto.
Acreditar nisso é dar razdo a velha consciéncia fonolégica.
(FERREIRO, 2003, p. 30).

Leda Verdiani Tfouni (2006) afirma que a alfabetizacédo se ocupa da

aquisicao da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, enquanto o

letramento focaliza os aspectos soécio-historicos da aquisicdo de uma

sociedade.

Em termos sociais mais amplos, o letramento é apontado como
sendo produto do desenvolvimento do comércio, da diversificagéo dos
meios de produgédo e da complexidade crescente da agricultura. Ao
mesmo tempo, dentro de uma viséo dialética, torna-se uma causa de
transformacgdes historicas profundas, como aparecimento da maquina
a vapor, da imprensa, do telescépio, e da sociedade industrial como
um todo. (TFOUNI, 2006, p.21).

Na perspectiva da autora, o letramento &€ a necessidade dos usos da

escrita em uma sociedade que centrou suas exigéncias de desenvolvimento

nessa pratica, de sorte que aqueles que ndao dominam o codigo escrito

certamente estarao de alguma forma a margem da vida social.



Ja a alfabetizacdo se refere a aquisicdo da escrita enquanto
aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de
linguagem. Isso é levado a efeito, em geral, através do processo de
escolarizacao e, portanto, da instrucado formal. A alfabetizagao pertence, assim,
ao ambito do individual (TFOUNI, 2006).

Angela Kleiman (1995) define letramento como

[...] um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos.
As praticas especificas da escola, que forneciam o parédmetro de
pratica social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a
qual os sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado
ou nao-alfabetizado, passam a ser, em fungdo dessa definigao,
apenas um tipo de pratica — de fato, dominante — que desenvolve
alguns tipos de habilidades mas nado outros, e que determina uma
forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita. (KLEIMAN, 1995, p.
19).

Para Kleiman (1995), o letramento envolve os efeitos da relacdo das
praticas sociais e culturais dos diferentes grupos que fazem uso da escrita.
Essa relagdo abarca as diferentes formas pelas quais a escrita € empregada
em contextos sociais.

Britto (2003) enfatiza duas distingdes pertinentes acerca do embate
sobre letramento. A primeira seria aquela entre o processo pelo qual se
estabelece a distribuicdo de saberes, isto €, as acbes politico-sociais e
pedagogicas de formagao dos sujeitos na cultura escrita, e o estado em que se
encontram individuos ou grupos, isto €, as competéncias de ler e escrever para
atuar nos espacos sociais.

A nocédo de processo supbe praticas sociais de uso da escrita e da
leitura e agentes formadores que definem os modos privilegiados de levar
adiante a tarefa do letramento. A segunda concepg¢ao se associa a ideia de
alfabetizado, letrado, educado, e supde aquilo que uma pessoa € capaz de
fazer com seus conhecimentos de escrita (BRITTO, 2003).

Com base nas concepgdes apresentadas pelos diversos autores,
podemos afirmar que, nesta pesquisa, entendemos por alfabetizagcdo a
aquisicao das habilidades de decifracdo do cddigo escrito e por letramento o

uso da leitura e da escrita como pratica escolar e social.



Esclarecidas e definidas as expressdes alfabetizacdo e letramento,
vamos agora discutir como essas praticas se realizam, no cotidiano da

instituicao escolar, explicitando os desafios e as perspectivas deste trabalho.

3.2 — Letramento no cotidiano escolar: desafios e perspectivas

Abordar o letramento, no cotidiano escolar, € estabelecer um elo com a
escolarizagdo. Porém, €& imprescindivel avaliar que esta n&o pode pdér fim a
identidade social que a leitura e a escrita tém, fora dos muros escolares.

Entretanto, Jenny Coock-Gumperz (1991) destaca:

Inicialmente no século XIX, ndo era a escolarizagdo que promovia a
alfabetizagdo, mas o contrario. Assim, o vinculo da alfabetizacéo a
escolarizagdo, em seu inicio ndo era uma causa, mas uma
consequéncia histérica do desenvolvimento da alfabetizagao popular,
que precedera o desenvolvimento da escolarizagdo em massa. (p.
39).

Ja nos dias atuais, ha uma evidente correlacdo entre letramento e
escolarizacdo, ou que a escolarizacdo é fator decisivo na promocdo dessa
pratica como legitima para sociedade grafocéntrica, ja que, por influéncia da
antiga organizagdo do ensino, tem-se tradicionalmente considerado a
conclusao da 42 série do Ensino Fundamental como etapa obrigatéria e
suficiente para formacgao do cidadao, correspondendo a nivel satisfatorio de
letramento (SOARES, 2003).

Todavia, ndo podemos esquecer, cCOmoO ja comprovaram numerosas
pesquisas, que também se aprende a ler e a escrever em instancias nao
escolares — na comunidade, na familia, no trabalho, na igreja. Por outro lado,
apesar disso, € a alfabetizagdo escolar que legitima toda e qualquer atividade
que vise a aprendizagem da leitura e da escrita (SOARES, 2003).

Inés Signorini (1995) ressalta igualmente que a escola é o principal, se
nao o unico, meio de acesso ao letramento do tipo valorizado pela sociedade
burocratica. Por mais que se tenha contato com as praticas de leitura e de
escrita, fora da escola, e que se aprenda fora dessa instituicdo, ainda assim € a

escola a instituicdo a qual da o poder de legitimar a aprendizagem.



Diante dessa realidade, Soares (2003) salienta:

Praticas de letramento a se ensinar sdo aquelas que, entre as
numerosas que ocorrem nos eventos sociais de letramento, a escola
seleciona para torna-los objetos de ensino, incorporadas aos
curriculos, aos programas, aos projetos pedagodgicos, concretizadas
em manuais didaticos, praticas de letramento ensinadas sdo aquelas
que ocorrem na instancia real da sala de aula, pela tradugdo dos
dispositivos curriculares e programaticos e das propostas dos
manuais didaticos em agdes docentes, desenvolvidas em eventos de
letramento que, por mais que tentem reproduzir os eventos sociais
reais, sdo sempre artificiais e didaticamente padronizados, praticas
de letramento adquiridas sao aquelas, de que, entre as ensinadas,
os alunos efetivamente se apropriam e levam consigo para a vida
fora da escola. (p.108).

O desafio para escola atual € apresentar ao aluno a leitura e a escrita
como algo que tenha vida, “[...] vida no sentido de nao ser estatico, imutavel”,
mas uma pratica que permita dialogo, questionamentos, discussao, recusa e
aceitacao.

Nesse sentido, Kleiman (2007) afirma:

Acredito que é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de
nossa sociedade, que devem ser criados espagos para experimentar
formas de participagdo nas praticas sociais letradas e, portanto,
acredito também na pertinéncia de assumir o letramento, ou melhor,
os multiplos letramentos da vida social, como o objetivo estruturante
do trabalho escolar em todos os ciclos. (p.4).

O letramento levado a efeito dentro da escola permite um trabalho em
que a leitura e a escrita se apresentem como sdo e como estao fora da escola,
ou seja, sem ofuscar sua identidade social nem perder seu carater proprio da
cultura.

Desse modo, percebemos que as praticas de letramento vém se
constituindo como necessidades para a escola atual. No préximo item, vamos
discutir e esclarecer o uso do termo leframento literario e suas implicagdes no

processo de ensino-aprendizagem.

3.3 — Letramento Literario: necessidade que a escola precisa assumir



Em nossa sociedade grafocéntrica, centrada na escrita, podemos
encontrar atualmente varios tipos e niveis de letramento. J4 se fala em
letramento digital, letramento matematico, letramento literario, entre alguns
outros.

O termo letramento literario foi usado pela primeira vez no Brasil por
Gracga Paulino, num trabalho encomendado para a ANPEd, na sequéncia do
trabalho de Magda Soares. Na época, o grupo de pesquisa tinha o nome
“Grupo de Pesquisas de Literatura Infantil e Juvenil”. Em seguida passou-se a
adotar o nome “Grupo de Pesquisas do Letramento Literario — GPELL/UFMG”,
pelo fato de, assim, integrar as discussdes as questdes referentes a literatura
no contexto da cultura escrita.

Dessa forma, a mudanca de nome buscou destacar a importancia da
leitura literaria, do leitor, da formacao de leitores — professores e alunos — da
leitura literaria na escola e em bibliotecas etc. (MACHADO, 2008).

Sabemos que o termo leframento surgiu para dar subsidios a uma gama
de discussdes acerca das praticas de leitura e escrita. Por isso, essa nova
demanda também fez emergir em nosso meio social outras faces para as
aprendizagens da matematica, da tecnologia e da literatura. Ja ndo basta mais
utiliza-las como meras técnicas, porém, € preciso fazer uso em meios sociais

com sentido de aquisi¢ao de conhecimento.

O conhecimento produzido pela Arte, mais especificamente com a
Arte que se faz com a palavra, a literatura, além de nos mostrar a
realidade sob aspectos originais, ficcionais ou nao, mobiliza-nos a
sensibilidade, anunciando que podemos ser diferentes do que somos;
podemos resolver nossas vidas de modos também diferentes, enfim,
abre-nos janelas de transformacgéo. (GOULART et al., 2003, p.1).

O letramento literario segue essa linha em que a literatura passa de obra
sacralizada para algo em movimento e em constante transformagéo. Segundo
Cosson (2006), é justamente por ir além da simples leitura que o letramento
literario € fundamental no processo educativo. Na escola, a leitura literaria tem
a fungao de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas porque possibilita a criagao do
habito de leitura ou porque seja prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos
fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os instrumentos necessarios

para conhecer e articular com proficiéncia o mundo feito linguagem.



Nesse sentido, a leitura literaria estabelece um elo entre o sujeito e o
texto e, na medida em que essa relacido se constroi, o conhecimento se torna a
ponte entre um e outro. Para Cosson (2006), é por possuir essa fungdo maior
de tornar o mundo compreensivel, transformando sua materialidade em
palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas, que a
literatura tem e precisa manter um lugar especial na escola.

Nao € apenas na instituicdo escolar que temos contatos com textos
literarios, entretanto, € a instituicdo escolar que legitima o processo de ensinar
e aprender, e é por sua legitimidade que a escola € para nés um campo de
suma importancia, ja que muitos tém apenas nesse periodo a oportunidade de

contato com textos de toda ordem, inclusive os literarios.

O letramento literario, conforme concebemos possui uma
configuracao especial, pela propria condicdo de existéncia da escrita
literaria. O processo de letramento que se faz via textos literarios
compreende ndo apenas uma dimensao diferenciada do uso social da
escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu
efetivo dominio. Dai sua importdncia na escola, ou melhor, sua
importdncia em qualquer processo de letramento, seja aquele
oferecido na escola, seja aquele que se encontra difuso na
sociedade. (COSSON, 2006, p. 12).

Por conseguinte, a escola se apresenta como campo fértil de trabalho e
promogao ao letramento literario. Contudo, mesmo diante dessas
constatagbes, o ambiente escolar ainda esbarra nas praticas enrijecidas, no
que se diz respeito ao trabalho com a literatura em sala de aula.

As aulas com textos literarios se reduzem, muitas vezes, a mera
localizagao de informacdes ortograficas, ou ainda de simples leitura, como se o
fato de ler o texto fosse suficiente para aquisicdo de conhecimento e
entendimento pelo sujeito leitor. Conforme afirma Cosson (2006), para aqueles
que acreditam que basta a leitura de qualquer texto, convém perceber que
essa experiéncia podera e devera ser ampliada com informacdes especificas
do campo literario e fora dele.

A escola deve ultrapassar as atividades mecanicistas em que vem sendo
reduzida a literatura, em sala de aula. Outro fator que é importante ressaltar
tém a ver com os discursos proferidos por muitos professores e especialistas,

tanto da area da Educacdo quanto da area das Ciéncias Linguisticas. Eles



enfatizam que a literatura deve seguir a linha da modernidade, deixando sua
esséncia artistica — que, para muitos, € “arcaica” — para assumir um ar
moderno tecnoldgico.

Na era da tecnologia e do mundo digital, parece nao ser mais
interessante pegar um livro para ler, falar sobre ele, discutir a histéria, comentar
sobre seus personagens, indignar-se com as atitudes de alguns e se apaixonar
por outros. Em uma realidade onde os filmes surgem com “Surround”, “FULL
HD” e tantas outras tecnologias, parece-nos que os livros se tornaram algo
estatico do passado.

Como bem explicita Cosson:

O conteudo da disciplina Literatura passa a ser as cangdes populares,
as crbnicas, os seriados de TV e outros produtos culturais, com a
justificativa de que em um mundo onde a imagem e a voz se fazem
presentes com muito mais intensidade do que a escrita, ndo ha por
que insistir a leitura de textos literarios. (COSSON, 2006. p. 22).

Diante dessa nova realidade, surge-nos uma necessidade de preservar
a esséncia artistica da literatura na sala de aula, ndo deixando de trabalhar
com essa arte, em nossas escolas, nem tado pouco reduzindo-a a mero texto
utilitario, em nossa pratica diaria.

Faz-se necessario que as escolas possam empregar de textos literarios
para promover uma aprendizagem centrada na aquisi¢ao de conhecimento, na
apreciacao estética a qual esses textos exigem e nao na simples decodificacdo
de informacgdes. Este é o real trabalho que precisamos assumir.

Percebemos que uma sociedade de consumo, como a nossa, €
totalmente centrada na escrita: ndo basta apenas ler e escrever, é preciso fazer

0 uso social dessas praticas.



CAPITULO IV

CONSTRUIR DIALOGOS, DESCONSTRUIR PRE-CONCEITOS E
(RE)CONSTRUIR CONHECIMENTOS: OS CAMINHOS DA PESQUISA

Indicamos, neste capitulo, os caminhos metodologicos percorridos para
a realizagdo da pesquisa de campo, cujos dados foram coletados. Assim,
apresentamos o sujeito desta investigagdo, os dados coletados através da
entrevista, as observagdes feitas em sala de aula e as gravagdes em video das

dez aulas de literatura.

41 - Os passos metodolégicos seguidos para pesquisa de campo:

entendendo o contexto

Neste tdpico, expomos passo a passo 0 nosso trabalho. Para a escolha
do sujeito de nossa pesquisa, realizamos a priori uma analise documental.
Dedicamo-nos a analisar os relatérios de uma pesquisa internacional,
financiada pela FAPESP, que foi desenvolvida em parceria entre a
Universidade Estadual Paulista — UNESP - campi de Marilia, Assis e
Presidente Prudente, com as Universidades Portuguesas do Minho e de Evora.

Essa pesquisa internacional teve por objetivo geral investigar as
contribuicdes que podem oferecer a literatura infantil e juvenil para a efetiva
formacgao do leitor em suas relacbées com o aprendizado da lingua portuguesa,
abrangendo aspectos ligados a produgdo de textos e a reflexdo sobre
conhecimentos linguisticos. Nosso foco, nesses documentos, centrava-se na
terceira fase da pesquisa. Essa etapa se iniciou com a selegdo de dez
professores de cada cidade. Foi oferecida uma capacitagdo com duragdo de
trés meses. O conteudo programatico do curso estava embasado em algumas
teorias norte-americanas sobre estratégias da compreensao leitora.

Nesta Dissertagdo, enfocaremos o processo referente aos dados da
cidade de Presidente Prudente, por ser este o local de nossa pesquisa. A
selecao dos dez professores de Presidente Prudente para a capacitacao

contou com a participacdo da Secretaria Municipal de Educacéo.



Um dos critérios utilizados foi primeiramente o de consultar os quatro
professores envolvidos na segunda fase da pesquisa (recepgdo de obras
infantis com alunos de 5° e 6° anos do Ensino Fundamental), que aceitaram
prontamente. E, a seguir, abrir inscrigdes para professores de algumas escolas
municipais, conhecidas por ja desenvolverem um trabalho com leitura, que
deveriam passar por uma entrevista de carater seletivo. Nesse sentido, seis
vagas foram abertas.

Uma equipe entrevistou quinze docentes para o preenchimento dessas
vagas. Ao final do processo, foram selecionados professores de unidades
escolares de diferentes regides da cidade. O curso de capacitagdo comegou
em 10 de margo de 2009, acontecendo sempre as tergas-feiras.

Em Marilia, os professores tiveram aulas na Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, no periodo da tarde, das 13h30 as 15h30 e, em Presidente Prudente,
das 19h30 as 21h30. A mesma aula ministrada em Marilia repetia-se em
Prudente.

Os pesquisadores, nesse caso, foram divididos por estratégias de leitura
e tinham como tarefa redigir um texto que pudesse ser lido antes das aulas
pelos professores, e preparar uma aula que conciliasse a teoria do texto escrito
com atividades praticas das estratégias de leitura, usando a literatura infantil.

Embora cada pesquisador tivesse uma estratégia diferente para estudar
e se aprofundar durante o curso, todos fizeram questdo de assistir a todas as
aulas, acompanhar o grupo, gravar suas duvidas e indagag¢des. Os quatro
pesquisadores estiveram presentes em ambas as cidades, durante as 15 aulas.

Para a escolha do sujeito da nossa pesquisa, partimos do principio de
que o(a) professor(a) deveria ter participado dessa ultima fase da pesquisa
internacional e que estivesse lecionando no 5° ano do Ensino Fundamental (42
série).

Durante a primeira conversa com a professora, ela nos disse que
trabalhava a matéria de Lingua Portuguesa de forma dividida em interpretacéo
de texto, gramatica e ortografia (atividades do livro didatico), na segunda-feira,
oficina de poesia, na sexta-feira, junto com as aulas de Artes e com narrativa
literaria, na quinta-feira.

Agendamos as observagdes e as filmagens das aulas para as quintas-

feiras, a fim de analisar como se dava o trabalho com leitura a partir das



narrativas infantis. Duas aulas foram apenas de observacdo e anotagao, as
quais denominamos ambientacdo; as filmagens se deram em dez aulas,

sempre as quintas-feiras, das sete as nove da manha.

4.2 - Conhecendo o espaco: a escola

A escola onde a pesquisa de campo foi realizada situa-se em uma
regiao periférica, num conjunto habitacional, aproximadamente a 14 km da
regido central da cidade de Presidente Prudente-SP. Trata-se de uma
instituicdo publica da rede municipal, que atende atualmente quatrocentos e
setenta alunos, oriundos de quatro bairros distintos.

Essa escola comporta 16 salas de aulas, sendo uma de 2° ano, 08 de 3°
e 06 de 4° ano. Possui, ao todo, 18 professores; além dos que estdo em sala
de aula, ha dois de Educacdo Fisica. H4 também uma diretora, uma vice-
diretora e uma orientadora pedagogica.

Além das salas destinadas as aulas, a instituicdo possui uma biblioteca,
uma quadra coberta para as aulas de Educacdo Fisica, que € ainda cedida
para os eventos realizados dentro da escola. Ha também um patio amplo, uma
sala para os professores, uma secretaria, uma diretoria, alguns banheiros para

os alunos e outro para os professores, mas nao ha laboratério.

4.3- A turma



A sala de aula é composta por 31 alunos, sendo 14 meninas e 17
meninos, com idade entre 10 e 11 anos. Sao criangas muito comportadas, que
atendem prontamente a professora.

Segundo a docente, geralmente ela tem problemas de comportamento
no primeiro bimestre. Nesse momento, entra com a dindmica de regras e
limites. Ela trabalha com combinados, que séo decididos coletivamente.

A professora procura deixar claro ainda que ela € a lider do grupo;

depois, as criangcas vao se conhecendo e se adaptando ao seu modo de

4 A turma.



trabalho. Débora nos afirmou que procura sempre resolver junto com os alunos
os problemas diarios; quando surge alguma confusdo ou algo parecido, tenta

fazer com que todos analisem e opinem sobre o ocorrido.

4.4 - O perfil social da professora: dialogos de uma histoéria

A partir da transcricdo da entrevista realizada na escola com a
professora, tentamos tragcar um perfil que pudesse nos ajudar a compor sua
identidade social.

A professora tem 32 anos, é casada e tem dois filhos. Faz dez anos que
esta trabalhando na Educagao, sendo oito anos como professora efetiva, em
sala de aula. Cursou o Magistério e tem formagdo académica na area de
Letras, pela UNIESP. Iniciou seu trabalho com salas de alfabetizagdo. Seu
primeiro projeto foi desenvolvido em 2003. Mesmo com toda a dificuldade de
lecionar em uma sala numerosa, de 33 integrantes, Débora utilizou meios
diferenciados para atrair seus alunos e, assim, ensinar-lhes as habilidades de
ler e escrever.

Essa acgéo foi denominada pela docente como “Historia contada, leitura

gravada”:

[...] as criangas que se alfabetizassem iam ler um livro, iam gravar a
voz em uma fita [...] eu tenho a voz dos meus aluninhos gravados
com sete anos e depois eu coloquei para eles ouvirem, com dez
anos, na 42 série [...] E, ai, eu fazia esse trabalho com livros; cada
aluno com um livro diferente. A gente lia, interpretava; eles tinham
que me contar a histéria [...] Fazia esse trabalho de interpretagao,
mas era um trabalho simples, com 12 série, né? [...] Eu me virava [...]
Era super dificil [...] Eu tinha 33 alunos, mas eu achava muito
importante, porque era 12 série, né? [...] E depois, por ultimo, eles
tinham que me entregar um trabalho escrito [...] Eu também tenho
isso registrado [...] Eu gosto de mostrar isso nas quartas séries e toda
reunido eu comparo [...] porque da para ver a diferenga de alunos que
sdo trabalhados [...], como desenvolvem nas produgdes de textos.
(Professora Débora, abril de 2010).

E interessante ressaltar nessa dinamica de trabalho a “estratégia” que a
docente empregou para desafiar os alunos a aprenderem. Eles tinham um
objetivo a alcangar: aprender a ler para gravar a leitura de um material

escolhido por eles, em uma fita. Nesse caso, a crianga deixa de ser mero



expectador da aula, para se tornar um agente ativo, participante da atividade.
Sobre isso, declara Leite (2007 p. 118):

Vivenciar  praticas pedagdgicas que  produzem  sucesso
(aprendizagem do aluno) repercute afetivamente de forma positiva na
subjetividade do aluno, favorecendo a qualidade da relagdo que se
estabelece entre o aluno e o objeto de conhecimento.

A atividade interativa entre professor-aluno-conteudo torna o processo
de ensinar e aprender significativo, e traz desafio e cooperagdo entre os
sujeitos desse processo.

Além desse projeto, a professora também ja langou méao de outros
artificios para fazer com que seus alunos aprendam. Em 2005, iniciou um
trabalho com releitura de pinturas brasileiras. Ela comprou uma colecdo de
Tarsila do Amaral e de Portinari. A partir desse trabalho, percebeu que isso
poderia dar certo nas aulas de Lingua Portuguesa e, para aprimorar a ideia,
com a ajuda de um pai de aluno, ela montou um palco na sala de aula para

trabalhar com leitura e releitura.

Montei um palanque na sala. Os alunos tinham que pegar o
microfone, escolher um livro, uma poesia e fazer (++) estudar (+),
para depois apresentar para a turma, aqui na sala [..] A gente
inaugurava, trazia pipoca [...] Era assim. E comecgou a dar resultados
[...] Eu tenho esses trabalhos até hoje, que foi até 2006. (Professora
Débora, abril de 2010).

A ideia do palanque surgiu como ferramenta para se trabalhar com
alunos que tinham dificuldades na leitura e na escrita, além de cooperar para a

desenvoltura oral das criangas.

A ideia do palanque surgiu da vontade de trabalhar com a oralidade e
expresséo da crianga [...] Li uma reportagem na revista Nova Escola
também, na edicdo de Parametros Curriculares, mas aprimorei,
deixando livre a leitura e confeccionando uma agenda na parede para
que os alunos se organizassem [..] Isso fez com que eles
aumentassem o interesse na participagao [...] A ideia funcionou muito
bem, os alunos chegaram ao ponto de criar espontaneamente varios
géneros textuais [...] Dentre tantos pontos positivos, um que me
chamou muitoa atengdo [..] trabalhar a autoestima. Os
alunos timidos também passaram a fazer parte desse time [...] nada
era imposto e/ou obrigatério. (Professora Débora, abril de 2010).



Nota-se que, por essa dindmica, trouxe até mesmo os alunos mais

introspectivos a participarem da leitura no palco.

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 suas
capacidades intelectuais e, portanto, mais préximo estara esse
professor do objetivo de formacao de leitores. (KLEIMAN, 2010 p.11).

Quando a crianga € estimulada, desafiada, o processo de aprendizagem
acaba sendo relevante, pois ela consegue enxergar aonde deve chegar e qual
o objetivo a ser alcangado.

Segundo a professora, o trabalho com o palco ndo aconteceu nos anos
de 2009 e 2010, devido ao curso com as estratégias de leitura oferecido na
UNESP, preferindo, portanto, dedicar-se a adaptacéo dessa nova metodologia
de trabalho; porém, esta pensando em vincula-lo aos projetos de planejamento
do proximo ano, ja tencionando agrupa-los em sua didatica em sala de aula.

Apesar de ter desenvolvido varios projetos envolvendo a leitura, em sua
trajetoria de vida, Débora relata que ha pouco tempo principiou sua historia
leitora. Foi a partir de 2007, através de um professor de literatura, no curso de
Letras, que ela se abriu para o universo literario. Em sua infancia, lia somente
os livros escolares obrigatorios. Ela descreve que, atualmente, sua relagdo com
a leitura é “extremamente diferente”: [...] “hoje tenho mais intimidade e mais
prazer, [a leitura] € mais prazerosa”, esclarece (Professora Débora, Abril de
2010).

A professora afirma ainda que, depois de participar do curso oferecido
pela UNESP, é que passou a ter o habito de ler, principalmente literatura
infantil. Assim, ela descreve sua relacdo com a leitura em sua vida social:

Na vida social, ah!, leio livros pra lazer, como O Cacgador de Pipas, o
Menino do Pijama Listrado; agora eu li um que chama O Segredo de
Amar ou O Segredo do Amor, acho que é isso, do filme... ai, meu
Deus!, como é o nome do filme? E... Prova de fogo. Entdo é assim,

eu gosto de ler a Biblia; gosto muito de ler a Biblia, também.
(Professora Débora, abril de 2010).

Outro dado importante, colhido durante a entrevista, foi sobre o
preconceito sofrido pela docente quando crianga. Por isso, Débora procura ser

cuidadosa em seus modos de agir e falar na sala de aula: “[...] na minha



infancia eu... sofri na escola, assim, preconceito, que eu era a neguinha, e
antigamente ndo tinha esse trabalho de pluralidade, de temas transversais, isso
de a gente parar a aula e explicar, conversar sobre esse tema” (Professora
Débora, abril de 2010). Nesse sentido, ela procura ter cautela em sua didatica

em sala:

Eu ndo me esquego uma vez que a professora falou “Nossa!, vem
aqui”; so que ela nao explicou o que ia fazer, e eu figuei com medo de
ir para a diretoria; porque naquela época, ir para a diretoria era o fim,
né? Ai, ela pegou minha pasta de atividades e levou para a diretora e
disse, da uma olhada nas atividades dessa menina...; eu tinha cinco
anos. Ela abriu a pasta e me falou varios elogios. Mas eu era uma
crianga triste, a perua me deixava na porta da escola e eu ia la para
tras da escola, chorar, todo dia. Todo dia eu chorava. Eu n&o tinha
amiguinho, eu sofria com isso. Ai, eu mudei de escola, e tinha uma
menina que me enforcava, eu ndo me esquecgo do nome dela Leticia.
Ela me enforcava todo dia. Até que um dia outra coleguinha viu e
disse para a professora, né? “Professora, a Leticia enforcou a
Débora!” Do jeito que a professora estava, ela virou e jogou o
apagador na cabega da Leticia. Entdo essas coisas sdo pequenos
traumas, que véao ficando. Entdo, hoje eu tenho cautela com as
criangas, eu procuro mediar o que eu vou dizer. (Professora Débora,
abril de 2010).

As suas experiéncias enquanto aluna a fizeram se policiar: “Por causa
desses meus traumas da infancia eu procuro ter cuidado. As vezes, a gente
pensa: ‘Ah! mas séo criangas. esquece quando cresce. Nao esquece’, adverte
a professora (Professora Débora, abril de 2010). Como se observou, a postura
do professor implica, muitas vezes, resultados na aprendizagem dos seus
alunos. Nesse sentido, os educadores devem estar atentos para nao

ridicularizar, amedrontar ou inibir seus educandos.

Eu tive uma professora, também, que toda vez ela trazia pirulito pra
sala inteira, e pra mim e pro Otavio ela dava Papai Noel de chocolate,
porque a gente fazia bem as tarefas, aquelas coisas. Ela chamava a
gente la na frente e entregava, e, pior, ela achava que estava
agradando a gente, e ndo estava. Eu ndo gostava daquilo. Eu sempre
fui muito timida. (Professora Débora, abril de 2010).

A professora nos relatou ainda que, devido a essas experiéncias, ela,

que ja era uma pessoa timida, so foi se fechando cada vez mais:

E eu luto até hoje contra a timidez. O magistério me ajudou muito. Em
reunido de pais, menina do céu!, um dia antes, eu ndo durmo. Eu fico



ensaiando o que eu vou falar (risos) e, pior, eu fico nervosa e chego
aqui nao falo nada daquilo que eu ensaiei (risos); esquegco umas
coisas, acrescento outras, e é assim. Hoje um aluno me trouxe um
embrulho, vocé viu? Chegou perto de mim e falou “professora, eu
trouxe uma coisa pra senhora que o0 meu pai mandou, mas to com
vergonha de entregar’; ai; eu abri: € uma bandeja de danone.
(Professora Débora, abril de 2010).

Percebemos que a professora tem zelo pelo seu trabalho e por seus
alunos, e que ha uma constante preocupagao em ser ética, na sua funcédo de
educadora: “[...] eu tenho aprendido isso: saber que a gente tem que se

dedicar, gostar e procurar fazer bem feito” (Professora Débora, abril de 2010).



CAPITULO V

ERA UMA VEZ UMA PROFESSORA MUITO MALUQUINHA:
DESFAZENDO OS ENLACES, CONSTRUINDO CAMINHOS, ANALISE E
DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, remetemo-nos as categorias que constituimos para a
analise dos dados coletados. Cada categoria foi nomeada com um subtitulo,
fazendo mencédo ao livro de Ziraldo, Uma Professora Muito Maluquinha.
Fizemos essa analogia porque, para nos, a professora sujeito desta pesquisa
transpbe, de certa forma, as convengdes e normatizacdes escolares, bem
como “seduz” seus alunos com sua didatica ao ensinar; nesse sentido,
assemelha-se a protagonista do livro infantil.

Nosso intuito, neste capitulo, € tecer um caminho, a partir da analise da
pratica dessa professora, daquilo que é possivel se fazer, no que se diz
respeito a leitura, a literatura e ao letramento literario em sala de aula, na
tentativa de amenizar as dificuldades e limitagdes que envolvem esse processo
dentro das escolas publicas brasileiras, e mostrar o quanto ainda precisamos
avancar.

Assim, subdividimos o capitulo em quatro tdpicos. No primeiro,
discutimos as relacdes entre a formacédo e a pratica docente a respeito do
trabalho com a leitura e literatura em sala de aula. No segundo, enfocamos as
marcas da presencga da professora em sala de aula, sua autonomia e interagao
com o conteudo e com os alunos. No terceiro, apresentamos a relagao
professor-aluno e o entusiasmo docente. E, por fim, no quarto, explicitamos a
metodologia de trabalho com narrativa literaria, nas aulas observadas as

quintas-feiras.

5.1 — A professora protagonista dessa historia: formagao e pratica em
questao

O Homem nasce com visdo, audigao, olfato, tato e degustagéo. Mas,
nao nasce completo. Falta a ele a capacidade de ler e escrever como
quem fala e escuta. E a professora — como um Deus — que
acrescenta ao homem este sentido que o completa!



Tenho Dito! (ZIRALDO, 1995 p. 76).

Neste item, primeiramente, abordamos as questdes que foram surgindo
durante a coleta de dados sobre a formagao da professora e suas implicacoes
na pratica docente. Essa analise tem como intuito discutir como a formagao
inicial e continuada se reflete da vida diaria na sala de aula, no tocante
especificamente ao trabalho com a leitura e, ainda, como se da a relagéo teoria
e pratica.

Ressaltamos que os dados para essa analise foram retirados das dez
aulas a que estivemos presentes; nesse caso especifico, nas aulas em que a
professora trabalhou com narrativa literaria, que aconteceram uma vez por
semana, as quintas-feiras, e da entrevista feita com a professora. Nossa
presenca nas aulas da professora apenas naqueles dias se justifica pela
divisdo que ela fez da disciplina de Lingua Portuguesa, determinando o

trabalho com a narrativa para as quintas-feiras.

A parte de gramatica, este ano eu fiz diferente [...] eu peguei as
disciplinas e a parte de Lingua Portuguesa eu separei diferente,
copiando meio que (++) igual do colégio particular [...] a Lingua
Portuguesa eu dividi em interpretagdo de texto, gramatica, ortografia,
em oficina de poesia as sextas-feiras [...] e Literatura — Narrativa as

quintas. (Professora Débora, abril de 2010)°.

Percebe-se, na afirmacdo da professora, a tentativa de propiciar
momentos diferenciados com a lingua escrita. Essa necessidade esta pautada
nas novas demandas sociais que estdo a cada dia impondo mais exigéncias de
dominio da leitura e da escrita — letramento. Partindo desse pressuposto,

perguntamos a docente se ela tinha clareza dessa necessidade.

Tenho uma impressao que letramento é algo (++) que estédo
querendo resgatar, sabe?, daquela pessoa que antes era
alfabetizada, que (+) interpretava [...] Hoje da a impressdo que o
letramento mudou de nome [...] Que é a mesma coisa, e sé mudou o
jeito de (+) de se (++) Deparar com a situagdo, né? (Professora
Débora, abril de 2010).

* Todas as citagbes referentes a transcrigdo seguem as normas estabelecidas por Luiz Ant6nio
Marcuschi, em sua obra Analise da Conversacéo.



Mesmo sem ter as definigbes claras sobre o termo letramento, a
professora tenta esbogar uma conceituagéo para tal terminologia. Isso € reflexo
das diversas transposi¢oes tedrico-didaticas que temos hoje de conceitos que
ainda estao nebulosos para os professores do ensino de base.

E o que Ludmila Thomé de Andrade (2001) chama de descompasso na
formacgao do professor. Para ela, “[...] alguns chegam a aprender a dizer, mas
nao chegam a modificar o seu fazer como efeito da primeira aprendizagem.
Entre discursos, praticas, e conhecimentos, as articulagbes parecem padecer
de muitas defasagens” (p.95).

Isso gera implicagcbes na formagdo e na pratica educativa dos
professores. Quanto a esse aspecto, pudemos, através de seu relato,
identificar varias passagens, em sua fala, sobre a atuacdo em sala de aula
desse descompasso relatado acima.

Nesse sentido, a docente admitiu a “falta de preparo” para o trabalho
com a leitura em sala de aula, mesmo tendo cursado o ensino superior — Curso
de Letras:

A minha grande sorte no curso de Letras, especificamente, foi [...] eu
ter Magistério [...] Hoje a realidade de 5° ao 3° é criangas e
adolescentes, jovens que nao tém [...] que ndo sdo alfabetizados e
quando sdo, tém aquela alfabetizacdo muito precaria. E o que
acontece? [...] quem parte diretamente para o nivel superior ndo tem
essa formacéo [...] ndo é trabalhada a literatura infantil, vai direto para
a juvenil [...] se torna muito mais dificil [...] a gente chega la perdida
[...] entdo ndo tem preparo nenhum para nés estudantes, né?, a nao
ser aquele que vai, que busca, que cria, que quer se informar, mas

mesmo assim é dificil [...] a gente fica perdida. (Professora Débora,
abril de 2010).

O sentimento de falta de capacitacdo por parte dos professores do
ensino basico estd se tornando cada dia mais visivel. E comum ouvirmos
reclamacgdes por parte deles sobre a pratica educativa subsidiada pela teoria,
referindo-se ao cliché “na pratica, a teoria € outra”.

Parece que estamos caminhando na contram&o daquilo que se aprende
na universidade, ndo sabendo o que fazer em sala de aula. A sensacao que
nos da € de que essa relagido teoria e pratica é algo que acontece apenas
guando estamos nos bancos das universidades e que, no dia-a-dia da escola, o

trabalho docente é feito de forma diferente.



A pesquisa educacional ndo entra ou pouco entra na sala de aula,
pois os professores, na verdade, estdo se formando mais com os
outros professores dentro das escolas do que nas aulas das
universidades ou dos institutos de formagdo. Os professores
costumam dizer que a pesquisa ndo serve para eles, e pensam,
muitas vezes, mentira — é o que dizem. (CHARLOT, 2002, 28).

Compreendemos que a teoria subsidia a pratica, como a pratica se
firma na teoria; ambas sao primordiais para o exercicio da docéncia e € essa
troca que oferece embasamento para o trabalho do professor. Nosso desafio
essencial e constante busca, portanto, por formulacdo, fundamentacao,

analise, reflexdo e reformulagéo:

O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo nutrido
também pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem
importancia fundamental na formagdo dos docentes, pois dota os
sujeitos de variados pontos de vista para uma agéo contextualizada,
oferecendo perspectivas de analise para que o0s professores
compreendam os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais de si préprios como profissionais. (PIMENTA, 2006,
p.24).

E preciso romper com a dicotomia teoria-pratica e, para que isso ocorra,
€ necessario que a universidade e a escola transponham as barreiras ainda
existentes entre os seus universos, que sao distintos, porém intrinsecos. De
fato, o papel da academia é formar professores pesquisadores, bem como
professores para atuar no ensino basico.

Se nao houver uma reflexdao por parte dos cursos de formacgédo de
professores, corremos o risco de formar docentes desgostosos com a teoria ou
achando que esta consiste em uma pura e simples receita de como ensinar,
quando, na verdade, os caminhos tedricos e metodolégicos servem para nos
levar a indagacgdes, a pensar sobre o ato educativo, a supor e elaborar

caminhos para a resolugao dos problemas do cotidiano escolar.

O professor pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde
que na investigagdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria, e,
portanto, como pesquisador de sua propria pratica. (PIMENTA, 2006,
p. 25).



Andrade (2001) salienta, entretanto, que devemos ter cuidado com certo
exagero na valorizagdo da experiéncia para nao percebé-la como fonte
exclusiva de saberes. Por isso, ressaltamos que, ao afirmar e acreditar que o
professor pode vir a ser pesquisador® de sua prépria pratica, ndo estamos
enxergando-o simplesmente como técnico, pois bem sabemos que a pratica
por si s6 nao dara subsidios para a resolugcdo dos conflitos que permeiam a
pratica docente, e ainda da inter-relacéo professor-aluno-conteudo.

Desse modo, toda a gama que compde a pratica educativa necessita
estar centrada em suportes tedricos que deem conta de todo esse trabalho

complexo que é a docéncia. Ou, ao menos, € isso que se espera do professor:

Um pedagogo que saiba fazer essa produgdo da teoria e da pratica
através da prépria acdo pedagdgica. Um pedagogo que torne a
organizagado escolar um ambiente de aprendizagem, um espacgo de
formagdo continua, no qual os professores refletem, pensam,
analisam, criam novas praticas, como pensadores € nd0 como meros
executores de decisdes burocraticas. (LIBANEO, 2001, p. 175).

Diante desse emaranhado que envolve o trabalho do professor, e
partindo dos objetivos desta pesquisa, que tem como foco a pratica educativa,
reconhecemos o0 quéo vasto e complexo € tal objeto de estudo. Mais que nos
debrucarmos sobre os trabalhos realizados em sala de aula, precisamos
também nos dedicar a formacdo desse profissional. E nao sé realizar
pesquisas de constatacdo, onde analisamos e afirmamos o que o professor faz
e o que falta fazer, mas apontar também caminhos para se pensar o que pode
ser mudado.

Um dos motivos dessa falta de dialogo tedrico-pratico esta associado
também a aparente falta de motivagcao por parte dos professores. Libaneo
(2000, p. 176) alude a essa questdo, destacando que precisamos pensar na
“[...] recuperacgao da significacdo social da atividade do professor, ou seja, da
identidade profissional do professor”.

Acreditamos que essa apropriacdo se da por meio da conscientizagcao
que o docente precisa ter sobre sua formacao, reconhecendo-a ele préprio

como um processo infindavel. Sublinha Ana Alcidia de Araujo Moraes (2001):

¢ Profissional que pensa o ato educativo — reflete antes, durante e depois, e faz uma
autoavaliagdo — praxis.



O professor precisa estar ciente de que ele préprio € o primeiro
responsavel pelo continuum de seu desenvolvimento como pessoa e
como profissional; que a formagédo € um processo continuo que nao
cessa com o fim do curso; ela se da na continuidade da vida e da

troca de experiéncias. (MORAES, 2001, p. 170).

Diante desse contexto, os programas de formagdo de professores

precisam se transformar em politicas formativas, ndo s6 com a exigéncia de se

ter na escola reunides de HTPC ou Hora Atividade, mas que visem também a

formacao intelectual desse profissional.

A questao sobre a formagao docente deve receber um respaldo tanto de

subsidios para a execugao dos conteudos programaticos, quanto de levar a

efeito o re-pensar o ambiente, as condi¢cdes psicolégicas e praticas dessa

profissao.

Ser professor, ser professora & um privilégio. E cuidar da
humanizacao e da dignidade das pessoas. Vamos lutar por melhores
salarios, melhores condigdes de trabalho, bibliotecas, prédios mais
bonitos e mais adequados. Mas, juntamente com isso, vamos assumir
nossa missdo pedagdgica, vamos investir no nosso ambiente de
trabalho, vamos transformar nossas escolas em espagos de
aprendizagem, de formacdo continuada, aprendendo, dentro da
escola, as novas exigéncias da nossa profissao. (LIBANEO, 2001 P.
176).

Re-descobrir a funcédo primordial dentro do espacgo escolar — ensinar — é

o desafio dos professores, que precisa se transformar em politicas publicas,

como destaca a professora envolvida nesta pesquisa:

Olha, igual no comeg¢o do curso de capacitagdo de estratégias de
leitura, foi falado que ia estar tentando tornar politicas publicas esse
projeto [...] Essa € uma opg¢ao, eu acredito que se deveria tornar fazer
parte do curriculo obrigatdrio, né? (Professora Débora, abril de 2010).

Talvez essa nossa opg¢ao nao seja a mais rapida para esse momento de

urgéncia em que se encontra o profissional professor, mas € a que pode

trazer reais mudancas, em nosso cenario educacional.

No item abaixo, tragaremos uma relagdo entre o saber e os sujeitos

desta pesquisa: professor — aluno — leitura.



5.2. — Criar e recriar: o entusiasmo docente e os resultados da acao de

ensinar

Para os meninos, ela era uma artista de cinema. Para as meninas,
uma fada Madrinha. Ela era uma professora inimaginavel. (ZIRALDO,
1995 p. 11).

A professora Débora, durante a entrevista, falou de sua maneira de

ensinar, dos seus sonhos, das mudangas que gostaria de fazer na escola:

Eu sonho desde pequena e eu continuo sonhando, e eu acredito,
apesar de estar esse caos, ai [...] Ainda acredito na educacéo [...] €
por isso que eu vou atras e tem dado certo sim o que eu tenho feito e
estou fazendo, mas (+) Falta muito, eu sei. S6 que eu acredito que ja
€ um comeco, eu comecei. (Professora Débora, abril de 2010).

Eu, a cada dia, busco [...] Eles disseram, hoje: “Pro, ja construiu a
musica?” [...] Eu fico de noite tentando construir a frase [...] Eu quero
montar uma musiquinha pra gente iniciar a nossa histéria, né? [...]
Entao eu vou fazer uma parddia pequenininha para eles pegarem [...]
Entdo eu fico assim, eu sonho... (Professora Débora, abril de 2010).

Neste item, esbocaremos a relagcao entre professor-aluno e as marcas

da identidade docente presentes na sala de aula. Nosso intuito, com esta

discussao, € mostrar como o relacionamento entre os sujeitos e os objetos de

conhecimento se processam, tanto no ato de ensinar como de aprender.

Esta analise parte da concepcado de que nao basta somente ensinar os

protocolos, as normatizagdes e as regras estabelecidas pela instituicao escolar;

€ preciso estar atento ao que se coloca em torno dos nossos sujeitos — no

caso, os alunos —, pois 0 que eles sdo, 0 que pensam e como vivem

certamente influenciara em seu modo de aprender e compreender o mundo.

N&o é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser
formando-se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em
consideragdes as condigdes em que eles vém existindo, se ndo se
reconhece a importancia dos “conhecimentos de experiéncias feitos”
com que chegam a escola. (FREIRE, 1996, p.64).

Assim, o professor tem de saber quem sao seus alunos, o que pensam e

0 que querem. Mesmo pequeninos, estes ja possuem metas, sonhos, objetivos

a serem alcancados, e o professor também €, de certa forma, o porta-voz para

esse mundo ainda desconhecido por parte da crianca.



Beatriz Loménaco (1998, apud ESPINDOLA, 2003) enfatiza que o
aprendizado, nos primeiros anos de escolarizacdo, € uma etapa especial na
vida de uma crianga, a qual certamente deixara marcas duraveis em suas
vidas.

Na entrevista, a professora demonstrou ter clareza dessa importancia.
Ela nos relatou o desejo de construir um trabalho sequencial desde a primeira
série, partindo do principio, de sorte que, assim, poderia acompanhar e avaliar

melhor a aprendizagem de seus alunos.

Eu gostaria de pegar alunos da primeira até a quarta série, porque eu
acredito que daria pra ver resultados melhores, maiores [...] no
sentido de dar continuidade no trabalho [...] Nao que eu seja melhor
que ninguém, mas eu gostaria de dar essa continuidade pra ver o
resultado final, sabe? [...]Jpor mais que a gente fale “vamos comecar
do primeiro ano”, [...] todo ano eu tenho que comegar do zero [...] Eu
nunca tive o prazer de dar continuidade, eu sempre paro em um
estagio [...] Tanto é que, este ano, eu queria pegar terceira série e
ano que vem a quarta por que, ai, metade da sala vem pra gente]...]
mas a gente sempre tem que comecgar da estaca zero. ((Professora
Débora, abril de 2010).).

Essa vontade, por parte da professora, evidencia sua preocupagao com
a construgao e o aprofundamento do conhecimento pelos alunos. Isso faz da
pratica de sala de aula um campo permeado de indagagdes, vontades e

curiosidades. Freire (1996) afirma:

O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até
a intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula € assim um
desafio e ndo uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, nao
dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seus
pensamentos, surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas

incertezas. (FREIRE, 1996, p. 86).

A interacao entre professor-aluno-conteudo € o que gera a conectividade
para o aprendizado, ndo sé do aluno, pois, ao ensinar, o professor também
aprende. Esse elo estabelece uma relacédo flexivel, pela qual a tarefa de
aprender nao se torna algo enfadonho, mas atrativo, para ambas as partes.

Nesse sentido, para Freire (1996, p. 88), “[...] o exercicio da curiosidade
convoca a imaginacédo, a intuicdo, as emogdes, a capacidade de conjecturar,
de comparar, na busca da perfilizagdo do objeto ou do achado de sua razdo de

ser.



A motivagdo leva professor e aluno a um caminho onde ensinar e
aprender faca parte de seu cotidiano. Além disso, possibilita que ambos
reconhegam que nao sé na escola é que se aprende, mas que fora dos muros

escolares também é possivel duvidar, indagar, refutar e confirmar hipéteses.

Nao devemos esquecer que o interesse também se cria, se suscita e
se educa, e que em diversas ocasides ele depende do entusiasmo e
da apresentagado que o professor faz de uma determinada leitura e as
possibilidades que seja capaz de explorar. (SOLE, 1998 p. 43).

O entusiasmo da professora em criar, em ensinar, € a tentativa de se
atualizar e melhorar a cada dia leva-nos a refletir sobre a questdo de que
educar também €& querer estabelecer uma troca de experiéncia com todos
aqueles que estao a sua volta, os alunos, os pais, os outros professores.

Partilhamos do mesmo pensamento de Freire (2004, p.77), de que o “[...]
meu papel no mundo nao € sé o de quem constata o que ocorre, mas também
o de quem intervém como sujeito de ocorréncias”. Assim, o ato de educar ndo
se encerra apenas dentro das quatro paredes de sala de aula, mas ele se
transforma na medida em que nos envolvemos com a nossa proépria histéria e
com a de nossos alunos.

Essa troca faz com que as criancas sintam-se a vontade para
dialogarem com a professora. Nas aulas observadas, presenciamos, por varias
vezes, 0s alunos trazendo para as discussoes fatos do seu dia-a-dia. A maioria

das conexdes feitas pelos alunos é referente a sua vida cotidiana:

Crianga (Carlos): Minha m&e queria jogar uma camiseta fora e eu ndo
deixei.

Professora: Hum, texto-leitor também.

Professora: Diana

Criancga (Diana): Eu perdi o relégio.

Professora: E era seu, entéo ela fez conexao texto-leitor. Vou anotar
aqui, entao, junto com os outros.

Crianga (Hellen): Minha mae tinha uma cole¢éo de cartao do Japao.
Professora: Hum... e hoje é sua?

Crianga (Hellen): E.

Professora: Olha, a Hellen tem uma colegao de cartdo do Japao que
a mae dela deu pra ela, era da mae dela.

Crianca (José): Eu também tenho colecéo de cartao.

Professora: Vamos, alguém mais?, fala, Mirela.

Crianga (Mirela): Minha bisavd me deu um &lbum, mas acabei
perdendo.



Professora: Nossa! Olha, a bisavd da Mirela presenteou ela com um
album, mas ela acabou perdendo... (Trecho extraido da aula filmada
no dia 29.04.2010 — livro: De pouco se faz muito).

Respeitar o conhecimento que o aluno traz e suas experiéncias € dar

voz ativa aos educandos no processo de ensino-aprendizagem. Freire (2004)
ressalta:

Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de

um lado, do exercicio da criticidade que implica a promog¢ao da

curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o
reconhecimento do valor das emogbes, da sensibilidade, da

afetividade, da intuigéo ou adivinhagdo. (FREIRE, 2004, p. 45).

O saber docente deve estar aliado também aos interesses de seus
alunos, seus questionamentos e curiosidades. Alias, esses sao proprios da
identidade da crianga, e nao considera-los seria negar sua esséncia.
Apropriar-se dessa gama que constitui o saber infantil € um desafio para a

pratica em sala de aula. Eis a opinido de Colomer (2002) sobre esse assunto:

O professor deve conhecer as idéias de seus alunos em relagédo
aquilo que se propde ensinar, tanto para poder descobrir se possuem
apoios conceituais  suficientes para incorporar 0s  novos
conhecimentos como para tentar entender sua forma de proceder e
de interpretar o escrito, visando favorecer a evolugéo positiva desses
conceitos no desenvolvimento das aprendizagens. (COLOMER, 2002,
p.63).

E nesse sentido que sublinhamos o compromisso do professor com o
ensino, com sua identidade docente, com sua profissdo, com seu aluno e com

a aquisicao de seu préprio conhecimento. A professora Débora declara:

[...] eu fiquei feliz, vieram duas maes este ano me agradecer, pois a
filha foi para uma escola particular e a professora disse que ela
estava adiantada [...] a méae veio e disse: “obrigada pelo que vocé fez
pela minha filha” [...] Eu disse: “Nao!, esse € o meu dever, né?” [...]
Entdo a propria familia reconhece [...] até eles percebem, mas nao
acham natural um professor fazer isso.

Talvez a atitude dessa méae seja reflexo da aparente desconectividade
do processo de ensino, que estamos tendo nas escolas publicas brasileiras.
Buscar um continuum do fazer docente deve ser uma possibilidade para

restabelecer o entusiasmo, o0 compromisso com o saber docente e discente.



No préximo topico, apresentaremos a relagdo interpessoal entre

professor e aluno e o cotidiano da sala de aula.

5.3 — O cenario dessa historia: disciplina, interatividade e troca de
experiéncias

Com ela ndo tinha castigo. Tinha julgamento. Se um |a fizesse
alguma coisa que parecesse errada, ela convocava o juri.
(ZIRALDO, 1995, p. 39).

Neste tépico, abordamos o cotidiano da sala de aula, tendo como foco a
relagéo intrapessoal, professor-aluno, e a de troca entre esses sujeitos — a
interatividade.

Com ja afirmamos neste trabalho, partimos do pressuposto de que a
conectividade entre os sujeitos se reflete integralmente no processo de ensino-
aprendizagem. Por isso, achamos pertinente trazer ao corpo deste trabalho um
fator marcante que observamos durante nossa permanéncia em sala de aula,
que é a disciplina dos alunos.

Nas nossas observagdes, os alunos se apresentam sempre muito
educados ao se dirigem a professora e prontamente acatam seus pedidos. Em
nenhuma aula houve tumulto, desordem, gritos da professora ou indisciplina
(desrespeito) por parte dos alunos. A professora tem pleno dominio da sala e

ao seu pedido todos colaboram, seja com participagéo ativa, seja com siléncio.

A autoridade coerentemente democratica esta convicta de que a
disciplina verdadeira ndo existe na estagnagdo, no siléncio dos
silenciados, mas no alvorogo dos inquietos, na duvida que instiga, na
esperancga que desperta. (FREIRE, 1996, p.93).

A professora trabalha com “combinados”, pré-definidos no inicio do ano
letivo; assim, a cada atitude que foge dos combinados ela relembra aos alunos
o trato feito. Sempre que as criangas vao participar da aula, levantam a mao,
primeiro, antes de falar, e se ha indicios de tumulto, a professora os relembra
da regra de erguer o brago antes da fala, e assim a ordem é restabelecida na

sala.



Freire (1996, p. 89) salienta que “[...] somente nas praticas em que a
autoridade e liberdade se afirmam e se preservam enquanto elas mesmas,
portanto no respeito mutuo, € que se pode falar de praticas disciplinadas”.

Outro fator a ressaltar € o modo como a professora dispde as carteiras
na sala, e a interagdo estabelecida entre os alunos. Trazemos aqui alguns

exemplos:

Observacao: Aula do dia 15/04

As criangas estdo sentadas em semicirculo, em forma de U. As
carteiras estao dispostas de forma intercalada menino/menina
Filmagem — Aula do dia 29/04/2010

As criangas estdo em siléncio, aguardando a professora, sentadas
cada uma em seu tapete.

Professora: Entao, devagar, voltem para o lugar de vocés, pra poder
preencher a[...]

Filmagem: Aula do dia 13/05/2010.

A professora inicia a aula, parte da crianca esta sentada em
semicirculo, e as demais, num circulo dentro do outro.

Filmagem: Aula do dia 20/05/2010

As criangas estdo sentadas em duas filas, uma de cada lado da sala,
e estdo umas de frente para as outras. A turma esta intercalada: uma
menina, um menino.

Filmagem: aula do dia 27/05/2010

As criangas estdo sentadas em dupla, em fileira.

Filmagem: aula do dia 17/06/2010

As criangas estao sentadas em semicirculo.

Filmagem: aula do dia 24/06/2010

A professora inicia a aula pedindo que os alunos sentem-se em
dupla. Ela sugere que eles fagam dupla com quem esta sentado ao
lado. As criangas obedecem sem questionar.

Filmagem 01/07/2010

As criangas estdo sentadas em semicirculo, com as carteiras juntas,
uma do lado da outra.

A dindmica na disposicado das cadeiras possibilita interagcdo no processo
de aprendizagem dos alunos, ja que as atividades sdo feitas geralmente em
duplas. Essa troca facilita a compreensao da atividade e faz com que os alunos
trabalhem a pratica de discussdo, hipbétese e refutagcdo sobre a atividade

leitora.

O texto inexiste sem a presenca do leitor. E o leitor que d& voz e vida
ao texto, ndo importa em que campo do conhecimento este se
inscreve. E no cruzamento de vozes — do autor e dos leitores — que
seus sentidos vao se constituindo e outras leituras ou outros textos
vao se configurando numa constelagdo de saberes e conhecimentos
que se mesclam e se interpretam como numa partitura de muitos
acordes e num arco-iris de mil cores. Cada tom, cada som se matiza
de outros tantos sons e cores trazidos da vivéncia coletiva e pessoal



de cada um de vocés leitores. A experiéncia € inegavelmente, a
grande personagem dessa narrativa. (CORDEIRO, 2006, p. 67).

Esta interagao entre os sujeitos favorece a troca de experiéncias, instiga
a discusséao de conceitos, regras, além de agugar os quatros sentidos ler/ ouvir/
falar/ escrever, estabelecendo, assim, uma relacéo dialética com o texto.

Cordeiro (2006, p. 71) enfatiza que

[...] a leitura desliza entre os encontros imprevistos surgidos nas
dobraduras do texto e do leitor. Sugerindo diferentes olhares sobre o
texto. E justamente por ser uma pratica “imprevisivel” € que a leitura
tem os atributos de favorecer didlogos diferenciados entre os sujeitos.

Partindo desse pressuposto € que a postura docente frente aos
educandos implica diretamente na interagéo, tantos entre os sujeitos, quanto
ao objeto de estudo. Para Colomer (2002, p. 62), “[...] a aprendizagem deve ser
realizada mediante a reconstrugao progressiva dos conceitos que os alunos ja
possuem em maior ou menor grau quando chegam a escola”.

A valorizagcdo do conhecimento prévio dos alunos é passo fundamental
para que este transponha o saber por ele elaborado e, assim, aprenda. Dar voz
ao aluno em sala de aula é propiciar que ele questione, opine, e saia da sua
zona de conforto, de habilidades, e alcance novos conhecimentos. Assim, é
mais que necessario que estes estejam sempre em contato com diversas
tipologias textuais, que discutam sobre o texto lido e, ainda, que possam nao
s6 ouvir histérias contadas pela professora, mas exercitar a pratica de ler em
sala de aula.

Segundo Lajolo (2001), a leitura é como espiral quase sem fim, que
pode comecar na escola, mas nao deve encerrar-se nela. Afinal, em nosso
cotidiano, a todo o momento nos pegamos decifrando codigos escritos, seja em
casa, seja no supermercado ou nas ruas. Muitas vezes nao percebemos, mas
a leitura esta implicita em nosso dia a dia.

Portanto, fazer com que nossos alunos tenham essa dimensao social
da lingua escrita € hoje uma das principais tarefas da escola. Propiciar
atividades em conjunto e trazer para dentro do espago escolar exemplos do
cotidiano é tecer caminhos para que os educandos se apropriem das praticas

leitoras ensinadas pela escola e vejam o seu uso e fungdo na vida social.



Nesse sentido, cabe ao docente estreitar a relagdo entre os conteudos
a ser ensinados e o conhecimento prévio, linguistico-cultural, do aluno. Esse &
O primeiro passo para que ocorra a aprendizagem. Como afirma Frank Smith
(1989, p. 32),

[...] a teoria do mundo em nossas cabecas € dinamica, no sentido de
que esta constantemente sendo aumentada e mudada,
particularmente durante o ativo periodo de intensa exploragcao e
aprendizado a que chamamos de infancia.

Assim, o cotidiano se apresenta em um espago de trocas, seja de
conhecimentos ou de experiéncias. Por isso, estabelecer um relacionamento
de afetividade, respeito, disciplina e ordem entre os sujeitos € criar um elo de
reciprocidade. Assim entendem Sérgio Leite e Elvira Cristina M. Tassoni
(2007):

A relagédo central no processo de produgdo de conhecimento e da
prépria constituigdo do individuo é sempre mediada por algum agente
cultural (familia, escola, amigos). A natureza desse processo de
mediacdo ndo €& somente cognitvo-intectual, mas profundamente

marcada pela afetividade. (LEITE; TASSONI, 2007, p. 116).

Nesse sentido, podemos afirmar que ndao sé o que penso, mas também
0 que sinto, interfere na pratica de sala de aula. Assim, professor e aluno
necessitam estabelecer uma relacdo na qual a confianga e o respeito devem
ocupar o0 mesmo status quo de importancia diante dos conteudos que devem
ser ensinados e aprendidos no cotidiano escolar (LEITE; TASSONI, 2007).

O ato educativo se constitui em uma estrada de mao dupla, de troca
entre os sujeitos. O que exige respeito, por parte do professor, com aquilo que
o aluno traz de seu convivio social, e da parte dos alunos colocando-se
dispostos a aprender os conteudos que fazem parte da esséncia escolar.

Essa relagao entre professor e aluno deve ser embasada no respeito, no

carinho e no compromisso mutuo com o aprendizado. Freire (1996) ressalta:

Quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na
minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperangoso também.
A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo de busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da

procura, fora da boniteza e da alegria. (FREIRE, 1996, p.142).



No item seguinte, apresentaremos a metodologia adotada pela

professora para o trabalho com a leitura na sala de aula.

5.4 — Contando histoérias: a narrativa literaria nas aulas de quinta-feira

E tinha a Semana do Siléncio. Era quando ela vinha para a classe,
abria sobre a mesa um romance agua-com-agucar e ficava lendo o
tempo todo. E a gente ficava lendo nossas revistinhas, nossos tico-
ticos e gibis — ja tinha menino lendo até Tarzan ou O Espirito — além
de outras revistas que ela mesma trazia de casa para nos emprestar.
(ZIRALDO, 1995, p. 44).

Nesse item, apresentamos a técnica utilizada pela professora no
trabalho com a narrativa literaria em sala de aula. Nosso intuito € apresentar
como foi realizado o trabalho na tentativa de favorecer um momento de
encontro entre a crianca e o texto narrativo.

Durante as filmagens e observagdes das aulas de quinta-feira, pudemos
verificar que a metodologia adotada pela professora para trabalhar com a
narrativa literaria se apresentava no esquema: antes, durante e apos a leitura.
Giroto e Souza (2010, p. 59) sugerem esses passos para a realizacdo das
oficinas de leitura, “nessas oficinas, ha uma ambientagédo intencionalmente
planejada”.

Assim, o professor, inicialmente, 1€ em voz alta e vai dirigindo a
atividade; enquanto |&, vai demonstrando em forma de exemplos o que esta se
passando em seu pensamento. E como se o docente apresentasse aos alunos
um filme que se passa em sua mente no momento da leitura (GIROTO;
SOUZA, 2010, p. 61).

As autoras denominam essa pratica como modelagem, mediante a qual
o professor demonstra ao aluno como se |é e, ainda, que, quando estamos
lendo, vamos ativando em nossa memoria passagens de nosso cotidiano -
conhecimento prévio - que nos ajudam a tornar essa pratica significativa.

Kleiman (2010) também destaca a importancia dessa dinamica, com a
seguinte afirmacéao:

O conhecimento linguistico, o conhecimento textual, o conhecimento

de mundo devem ser ativados durante a leitura para poder chegar ao
momento da compreensdo, momento esse que passa despercebido,



em que as partes discretas se juntam para fazer um significado.
(KLEIMAN, 2010, p. 26).

Essa metodologia de trabalho faz com que os alunos comecem a

perceber que a leitura ndo é algo estatico, parado no tempo, mas que, a partir

do momento em que dialogamos com a historia, com a informagdo, com a

melodia, esse texto passa a fazer parte do nosso repertério linguistico, cultural,

textual.

E porque o leitor utiliza justamente diversos niveis de conhecimento
que interagem entre si, a leitura é considerada um processo
interativo. Pode-se dizer com seguranga que sem engajamento do
conhecimento prévio do leitor ndo havera compreensao. (KLEIMAN,
2010, p. 13).

Entretanto, para a realizagdo desse trabalho o professor deve tecer

alguns caminhos que antecedem a atividade. A primeira agéo é a escolha do

texto, do suporte textual, depois os objetivos de se trabalhar esse material e

ainda ter clareza das expectativas e dos objetivos a serem alcangadas -

planejamento didatico.

Na entrevista realizada com a professora, ela afirmou:

Eu escolho o livro, eu ja sei que livro eu vou ler, ai eu inicio a aula
com esse livro. Fago a leitura e vou fazendo comentarios no meio da
leitura, se as criangas quiserem fazer comentario também pode.
(Professora Débora, abril de 2010).

A frequéncia com que se |é em sala de aula também é de suma

importancia para ativar os conhecimentos preexistentes na mente dos alunos.

Cabe ao docente mediar o trabalho de ativa-los com atividades instigantes e

desafiadoras.

A compreensao de um texto € um processo que se caracteriza pela
utilizagdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele
ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida. E mediante
a interagdo de diversos niveis de conhecimento de mundo, que o
leitor consegue construir o sentido do texto. (KLEIMAN, 2010, p.13).

Na entrevista, a professora afirmou ler para os alunos todos os dias, isso

Ihes da a chance de adquirirem uma “bagagem” leitora, ndo s6 de ativagéo dos

conhecimentos prévios, como também a parte técnica do texto.



Pudemos verificar que ja se tornou comum para os alunos observarem
com preciosismo a composi¢cdo das historias, o perfil dos personagens, as
ilustragcdes, como também atentarem para as normas técnicas do livro: autor,

editora, ilustrador.

Professora: Olhem (mostra o livro), vocés tém que prestar atengao
nas imagens (mostra a capa frente de verso).

Professora: Entdao, vamos la: De pouco se faz muito.

Aluno A: De que editora que é?

Professora: E da editora Caramelo; diferente, né? Eu ainda no li
nenhum livro dessa editora pra vocés. E o autor ta aqui, 6 (mostra na
capa) E Phoebe Gilman, nao é brasileiro. Pronto, vamos comegar.
Professora: De pouco se faz muito.

(Mostra a 12 pagina do livro. Mostra a segunda capa do livro): “Por
que sera que tem isso aqui?” (uma faixa com desenhos de varios
ratinhos) “O que a pro sempre fala: ‘que nada esta por acaso no livro’,
nao é?” (Aponta novamente):"O que é isso aqui? Vocés conseguem
enxergar?”

Criangas: Ndo... Hum, eu acho que... Espera, eu estou tentando. Tem
ratinhos.

Professora: lIsso! Varios ratinhos! Vamos ver por qué. (Trecho
extraido da aula filmada no dia 29.04.2010, grifo nosso).

Essa atitude dos alunos é reflexo do trabalho da professora em instigar
neles a observagdo. Pudemos ver a tentativa de sensibilizar e despertar em
seus alunos o cuidado ao se ler um texto, prestando sempre atencdo nos
detalhes, pois nem tudo esta explicito no texto escrito, as imagens também nos
passam uma mensagem de compreensao sobre o texto.

Trabalhar dessa forma faz com que os alunos também tenham objetivos
com a leitura, que ndo s6 oucam a historia que esta sendo contada, mas, que
sejam induzidos a estar atentos a ilustracdo e a mensagem que o texto traz.
Isso faz com que os alunos se prendam na leitura e queiram saber o desfecho

da histéria. Kleiman (2010) salienta:

O mero passar de olhos pela linha nao € leitura, pois a leitura implica
uma atividade de procura por parte do leitor, no seu passado, de
lembrangas e conhecimentos, daqueles que sao relevantes para a
compreensdo de um texto que fornece pistas e sugere caminhos.
(KLEIMAN, 2010, p. 27).

A leitura nesse molde ndo € somente um ato de decifragdo do cddigo
escrito, mas um mecanismo de aquisigao de conhecimento linguistico, cultural

e social: “a leitura faz parte de nosso cotidiano, indo além da habilidade de



decifracdo de sinais aprisionados em uma perspectiva técnica. Mais que isto,
ela promove novos sabores no encontro entre o texto e o leitor” (CORDEIRO,
2006 p. 65).

No momento em que as criangas participam da leitura, dialogando com a
professora e com o proprio texto, elas ativam o seu conhecimento prévio. Este
entra em contato com as ideias e mensagens trazidas pela histéria, fazendo
com que os alunos adquiram novas habilidades — culturais, linguisticas,

textuais.

A ativagdo do conhecimento prévio ¢é, entdo, essencial a
compreensdo, pois € o conhecimento que o leitor tem sobre o
assunto que lhe permite fazer as inferéncias necessarias para
relacionar diferentes partes discretas do texto num todo coerente.
(KLEIMAN, 2010, p.25).

Esse conhecimento fornece subsidios para que os alunos tegam

suposi¢des, consigam inferir, discutir a respeito do assunto trazido pela historia:

Professora: E um dia a mamae disse para o Davi. Davi, olha s6 essa
gravata;_ essa enorme mancha de sopa fez a ponta dela ficar
deform{:ia. Acho que esté na hora (++)

Criangak: De jogar fora ((varias criangas))

Professora: Olha a cara do Davi ((mostra a pagina)). Ele gostou
dessa ideia?

Criangas: [[Nao, nao]]

Professora: Nao gostou da ideia.

Professora: Ah! O vovd pode dar um jeito de arrumar isso, disse Davi.
O avd dele, entdo, pegou a gravatinha e ficou olhando, olhando,
hum... Pegou sua tesoura e? (++)

Criangas: [[rec, rec, rec]]

Professora: E a agulha?

Criancas: [[Entrava e saia, entrava e saia]]

Professora: E com isso eu posso fazer? E agora?

Criancgas: [[Uma meia, um cachecol]]

Professora: Uma meia?

Criangas: [[Um gorro, uma luva]]

Professora: Um lindo lencinho...

Criangas: [[Ahl... Ta diminuindo tudo]]

Professora: E, vai diminuindo.

Crianga C: Agora eu descobri o titulo.

Crianga (Gustavo): Os ratinhos também iam fazendo as coisas igual.
Professora: Hum! Entdo o que era jogado fora os ratos iam
aproveitando e fazendo coisas pra eles também. Eles estao fazendo o
enxoval da casinha deles.

Criangas: [[Enxoval]]

Professora: Isso mesmo. Por isso, de pouco se faz muito. De pouco
que era o cobertor, fez roupas para Davi. E com os retalhos, o que
aconteceu?

Criangas: [[Os ratos, eles pegaram]]

Professora: Isso! Olha Ia, (mostra na pagina) virou cortina.



Criangas: [[Toalha de mesal]] (Trecho extraido da aula filmada no dia
29.04.2010).

Percebemos, por essa atividade, que o modo como a professora utiliza a
narrativa literaria De pouco se faz muito, de Phoebe Gilman, é uma atividade
interativa em que os alunos também participam da pratica leitora, dialogando
com o texto e com a docente, uma vez que, a todo o momento, como visto
acima, as criancas vao inferindo o que vai acontecer na sequéncia do texto.

Esses alunos ndo estdo passivos a voz da professora, mas sao atores
do processo de ensino-aprendizagem. Kleiman (2010, p.20) afirma que “[...]
quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua exposicao a
todo tipo de texto, mais facil sera sua compreenséao”.

Essa pratica tende a ser mais bem absorvida pelos educandos, ja que
estes, além de aumentarem sua “bagagem” de conhecimentos, terdao
certamente ferramentas para se tornarem leitores autbnomos, aqueles que nao
s6 leem textos, mas estabelecem troca e experiéncias, através da pratica

leitora.

Isto porque a obra literaria é portadora de informagbes, idéias,
sentimentos e, acima de tudo, de questbes sobre o homem e o
mundo, que provocam o leitor; esse, por sua vez, no ato de ler,
responde, a sua maneira, as indagagdes que recebe e formula novas
questdées, em um movimento de dialogo constante. (AGUIAR, 2006,
p. 35).

E nesse sentido que a presenca da obra literaria é de suma importancia
no cotidiano escolar, por estabelecer uma relagdo entre o real e o imaginario,
por permitir ao leitor questionar, crer, refutar e sonhar, no desenrolar de uma
histéria.

Vale ressaltar que a leitura por si s6 ndo tem poderes “magicos” sobre 0
leitor; para que essa relagao acontecga, dentro da escola, o professor funciona
como um ator indispensavel, sendo o mediador desse percurso.

Na perspectiva de Kleiman (2010, p. 35),

[...] é através do modelo que o adulto lhe fornece, que esse leitor
estabelecera eventualmente seus proprios objetivos, isto €,
desenvolvera estratégias metacognitivamente necessarias e
adequadas para a atividade de ler.



Ler metacognitivamente € pensar sobre o que vai ler, sobre o que se lé e
sobre o que se leu. Segundo Smith (1989, p. 66), metacognicédo € o “[...]
pensamento (ou linguagem) sobre o pensamento. E a linguagem entre o que
absorvo quando leio e 0 conhecimento que possuo”.

A escola € um espacgo primordial na contextualizacdo desse processo,
pois € no ambiente escolar que alunos e docentes estdao expostos a troca de
experiéncias, de conhecimentos e habilidades. Esse intercambio faz com que
atribuamos sentido ao que vemos, olhamos, sentimos, enfim, aprendemos.

Smith (1989, 32) ressalta que

[...] nossa habilidade para extrair sentido do mundo, como nossa
habilidade para recordar eventos, para agir apropriadamente e para
prever o futuro é determinada pela complexidade do conhecimento

que ja possuimos.

Assim, a efetivagdo do processo de ensino-aprendizagem depende n&o
s6 do espago em que se encontram os sujeitos, mas do que eles pensam, do
que imaginam, do que conhecem sobre o assunto a ser ensinado e/ou
aprendido. Depende daquilo que possuimos dentro de nds, do que foi
acumulado ao longo do tempo. O conhecimento somente se realizara se
soubermos tecer uma relacao dialética entre 0 que sabemos e o que temos
para aprender e apreender.

No préoximo capitulo, focalizamos as praticas de letramento literario
presentes na didatica de sala de aula, o envolvimento dos alunos e a

participagédo dos pais em algumas acdes promovidas pela professora.






CAPITULO VI

ESSA PROFESSORA ERA MESMO MALUQUINHA... TINHA UMA SACOLA
DE LEITURA, UMA CAIXA MAGICA E UM PALCO: PRATICAS DE
LETRAMENTO LITERARIO EM SALA DE AULA

Neste capitulo, apresentamos as agdes de letramentos presentes na
pratica da professora em sala de aula. Nosso objetivo é discutir como as
praticas de letramento se fazem presentes, no cotidiano escolar e na formacéao
de alunos leitores. Assim, mostramos como a professora criou cada uma das
acdes de letramento literario: a sacola da leitura, a caixa magica, o palco e as
oficinas de arte e poesia.

Ressaltamos que, para essa analise e discussao, utilizamos os dados
obtidos das observagdes e flmagens das aulas de literatura nas quintas-feiras,
além das observacao de uma aula na sexta-feira, quando ela trabalha com as
oficinas de arte e poesia — que foi mencionada pela professora, na entrevista.

No topico seguinte, esbogcaremos consideragbes sobre o emprego da

sacola de leitura e a participacao da familia, nesse trabalho.

6.1 — Uma sacola de sonhos: promoc¢ao de letramento literario para além
da sala de aula

Foi quando ela inventou a Maquina de Ler. Era uma bobina de papel
de embrulho da loja de um tio, onde foi, engenhosamente, adaptada
uma manivela. O comego do rolo de papel deixava ver escrito, em
letras grandes, um verso que nés nunca esquecemos. (ZIRALDO,
1995 p. 54).



A magia da sacola de leitura, como tudo comecou... Na entrevista, a
professora nos relatou que € assinante na revista Nova Escola, e que foi
através dessa revista que ela pensou em montar a sacola da leitura. Ela

aprimorou a ideia: “Pensei em costurar algo mais alegre e dindmico que tivesse

7 A sacola da leitura.



também a participacéo ativa da crianga utilizando objetos para contar histérias,
[...] coisas da familia [...] registrando esse momento unico entre eles”
(Professora Débora, abril de 2010).

Essa iniciativa se deu para amenizar as dificuldades relatadas pela
professora em trabalhar com a leitura, na escola, as quais se acentuam pela
falta de contato e disponibilidade de materiais, como livros literarios dentro do

espaco escolar.

Se eu vivesse assim do jeito que ta, também seria muito dificil eu
trabalhar com literatura, porque (+) nenhum professor tem livro [...] eu
tenho porque eu gastei horrores [...] porque eu quero e eu gosto,
entendeu? [...] Agora, de acordo com a realidade que esta aqui na
escola, a gente ndo pode oferecer livros para os alunos [...] se for
para pegar livro, sou eu que tenho que pegar e entregar para as
criangas [...] podem até fazer leitura, mas ja tém que devolver [...] a
realidade é cruel [...] ndo tem como formar leitores, esperando apenas
pela escola, ndo tem. (Professora Débora, abril de 2010).

Mesmo a escola tendo biblioteca, ndo ha um funcionario formado para
atender tal espago. Uma professora readaptada trabalha no local apenas no
periodo da manha, de sorte que os alunos nao tém acesso a esse espacgo: eles
nao podem fazer empréstimos de livros para a leitura em sala de aula, nem
leva-los para casa. Para conseguir realizar o projeto no ano de 2009, a

professora Débora relata que emprestava seus proprios livros aos alunos.

Ano passado oito criangas por dia levavam livros, um caderno de
relato de experiéncia e um apetrecho da caixa, para que eles possam,
assim como eu conto pra eles, contarem para a familia [...] Esse ano
eles estdo me cobrando, porque eles viam meus alunos indo embora
com a sacola [...] eu disse que vou esperar a biblioteca abrir para a
gente poder fazer esses empréstimos dos livros, porque eu ndo sei se
vou emprestar os meus esse ano [...] ja tem trés meses que a gente
esta tentando usar a biblioteca e ndo consegue. (Professora Débora,
abril de 2010).

Esse ato negligenciador, por parte da escola, em nao oferecer um
espacgo onde os alunos possam ter o encontro com o suporte textual somente
dificulta o trabalho na formacgao de alunos leitores.

Como formar leitores em um ambiente onde ndo ha contato com livros

que nao sejam os didaticos? Alfredina Nery (1989) observa:



E bom lembrar ainda que poder ir até as estantes, escolher o que ler,
ter contato sensorial com o livro é principiar minha intimidade com
ele. Construo minha histéria de leitor até porque olho a capa do livro,
tenho-o nas méos, folheio-o, percebo suas dimensdes, suas letras,
seu modo de ser tdo unico. (NERY, 1989, p. 57).

Outro fator notado por Débora, nesse campo arduo do trabalho com a
leitura, foi a falta de contato das criancas com livros de literatura em casa, ou
seja, ela percebeu que muitos deles s6 tém contato com os livros na escola. E,
ainda, que os pais — pelos mais variados motivos, como falta de tempo, de
cultura leitora e poder aquisitivo —, em sua maioria, ndo compram livros e nao
incentivam a leitura em casa, por pensarem que esse papel é exclusivamente
da escola:

Na entrevista que a gente faz com os pais, todos eles dizem que tém
livros [...] até uma mae falou assim: “Ah! Tem um monte desses treco
la em casa” [...] Entdo é (++) é (++) o valor que eles d&o para a leitura
[...] eles ndo tém essa cultura leitora, ndo incentivam [...] e, quando
chegam aqui, querem que seus filhos sejam os melhores alunos [...]
quer que se tornem grandes leitores [...] Entdo é complicado, eu ja

conversei sobre isso na reunido de pais, porque eu tento fazer esse
trabalho com os pais também. (Professora Débora, abril de 2010).

Esse foi um dos motivos que levou a professora a criar a sacola da
leitura, buscando construir um ambiente leitor também em casa. A sacola da
leitura é feita de algodao cru, bordada a mao, com os dizeres: “sacola da
leitura”. Dentro dela, o aluno leva um livro literario, um apetrecho da caixa
magica (arco de antenas, Oculos coloridos, chapéu etc.) e um caderno de
registro, onde os pais, irmaos ou algum responsavel deve relatar a experiéncia
com a sacola e o livro, em casa.

Na primeira pagina do caderno de registro, seguem as seguintes

instrucoes:

“Senhores Pais, estamos iniciando mais uma etapa do nosso trabalho
com a Literatura Infantil. Seu filho (filha) esta levando para casa a Sacola da
Leitura, e dentro dela tem:

- 1 Livro a escolha da crianga

- 1 Caderno

-1 Lapis de escrever

-1 Borracha



-1 Caneta azul

O objetivo é fazer do seu filho o “contador de histérias da familia”. Para
iSso, preciso da colaboragdo dos pais, para doarem dez minutos do seu tempo
a fim de sentar-se e ouvir atentamente o seu contador de histérias que, tenho a
plena convicgdo, sera muito importante para sua crianca.

Ao término de cada histéria, deem incentivos e, POR FAVOR, registrem
essa experiéncia neste caderno: Como foi? Gostou da Histéria? Por qué? Tem
sugestao? Tem criticas? Etc. Facamos tudo com muito carinho e... Boa

Viagem!”

A sacola foi um artificio criado pela professora para néo so incentivar a
leitura dos alunos, mas também dos pais. E um modo de promover o
letramento literario familiar “Por isso que eu criei a sacola da leitura [...] € um
momento que as criangas, ao invés de ser os pais fazerem um trabalho com o
filho, é o filho que vai fazer com o pai (Professora Débora, abril de 2010).

Sabendo da importancia da promocao da leitura, ela nao se acomodou
nas dificuldades desse trabalho e elaborou outro caminho, dentro das vias

escolares, capaz de incentivar a leitura também em casa:

[...] foi legal a experiéncia [...] no relato ano passado [...] eu escrevi
que eles tinham que sentar dez minutos para ouvir o filho [...] Eu
escrevi como utilizar o caderno, a sacola da leitura [...] E o pai

escreveu: “Professora, eu ndo imaginava que fosse tdo importante
doar dez minutos da minha vida para o meu filho...” e entao, foi assim
emocionante, foi um momento que eles comegaram a fotografar,
filmar no celular, né? (Professora Débora, abril de 2010).

E interessante explicitar, a esta altura, algo que fez com que a acéo de
leitura com os pais fosse interrompida: “Entdo ai eu parei de mandar a sacola
por causa da prova Brasil” (Professora Débora, abril de 2010). Na verdade,
mesmo estando fazendo um trabalho diferencial e colhendo resultados
favoraveis, ndo s6 por parte dos alunos, mas também dos pais, a professora
teve que abrir mao dessa pratica, para atender a normatizagdes escolares.

Essas burocracias presentes nas instituicdes escolares ndo so enrijecem

a pratica do professor como ainda prejudicam a continuidade de seu trabalho,



dando a impressao de que o importante € apenas cumprir o calendario pré-
determinado das avaliacdes estaduais e nacionais.
Quando o trabalho da sacola foi interrompido, varios pais se

mobilizaram querendo saber onde estava a sacola professora:

[...] e ai vieram varios bilhetes dos pais [...] “Professora, cadé a sacola
da leitura?” [...] “Professora, t6 sentindo falta” [...] “Nossa, professora,
achei engracgado a histéria da Mariana do Contra por isso e por isso”,
porque tinha que escrever, ndo podia voltar vazio [...] Entdo, eu
comecei a fazer o trabalho inverso, onde os filhos liam para os pais e
deu muito certo, pena que a ideia surgiu em outubro, né? (Professora
Débora, abril de 2010).

A participagao ativa dos pais, no processo de escolarizagdo de seus
filhos, tem forte influéncia nas relagdes estabelecidas em casa. Muitas vezes,
faz com que os pais assumam para si tanto os éxitos, como o fracasso das

criangas na escola, conforme declara Godard (1992):

Tudo se passa como se o éxito do filho constituisse uma espécie de
simbolo do éxito pessoal dos pais, do bem fundado de seus valores e
de sua concepcao de educagao; como se esse éxito se tornasse para
os pais um critério fundamental de sua auto-estima. (GODARD, 1992,
p.119)

Abaixo, seguem alguns relatos® que os membros da familia® registraram

no caderno da sacola da leitura:

Oi, professora Débora, boa tarde! Foi muito legal ver o Davi lendo
para nds, e as histérias eram engracadas, bem a cara dele.
Gostamos das histérias, pois sdo rimadas e divertidas, principalmente
por ver o nosso filho que leu com este arquinho de antenas, todos em
casa quiseram usa-lo kkkk!!!! [...] O pai do Davi comentou como ele
esta fluente na leitura [...] Minha sugestdo seria que a crianga
trouxesse a sacola de leitura no final de semana, pois assim teria
mais tempo para compartilhar, com mais calma o conteudo do livro e
poderiamos estimular um debate sobre o mesmo, em familia [...]
Criticas s6 positivas eu poderia dar, pois vocé € uma béncao de
profissional e faz tudo com muita dedicagao e carinho. E, com essas
atitudes, consegue estimular ainda mais as criangas como o Davi,
que gosta de ler e conversar com todos da familia [...] Ficamos felizes
com as atividades de leitura do Davi e mais ainda em ver o quanto ele
tem gostado de tudo que tem feito por ele e sua turma na escola.
Obrigada por tudo, amamos vocé. Beth e familia. P.S.: Deus a
conserve assim.

8 Os relatos foram copiados do caderno na integra, como os pais escreveram.
® Os nomes de pais, alunos e parentes citados nos relatos sdo ficticios.



P.S Il. Parabéns pela confeccdo do material da leitura, ficaram
lindos!!! Beijos! (Mae do Davi).

A histéria € um tanto interessante (O ovo que caiu do Céu), mesmo
pelo fato de que meu gosto é mais para livros como a “Saga
Crepusculo” [...] Porém, gostei da idéia de incentivar a leitura infantil.
Parabéns, Professora Débora, é um 6étimo trabalho que esta
desenvolvendo. (Irmé&o da Vitéria).

Gostei muito da histéria contada, essa ideia, além de incentivar a
crianga a leitura, também estimula a reunido em familia. Parabéns.
Antdnio (Pai).

E notdrio o envolvimento de todos, na atividade da sacola da leitura.
Verificando essa interagdo familia e formagao leitora, podemos afirmar que a
professora, mesmo sem ter a clareza do conceito de letramento, esta
promovendo o letramento literario tanto das criangas quanto dos seus pais.
Essa acao propicia aos membros da familia contato com obras literarias, além
de estimular o habito da leitura. Nesse formato de trabalho, as criangas se
tornam agentes que impulsionam os pais as praticas leitoras. Favorece ainda a
aproximacao dos pais com o cotidiano escolar de seus filhos e, de certa forma,
integra-os ao processo de ensino das criancas, fazendo-os sentir-se parte
desse contexto.

Estimular a interagdo entre familia e escola traz para o desenvolvimento
infantil maior seguranca em relacéo as dificuldades encontradas no cotidiano
escolar. A crianga sabe que pode contar com os pais, para a resolugao dos
problemas e auxilio nas atividades.

No item seguinte, esbocaremos alguns detalhes sobre o trabalho com a
caixa magica de leitura e a técnica adotada pela professora para enriquecer

ainda mais a aquisi¢cao da leitura e da escrita entre seus alunos.

6.2 — Entrando na histéria, construindo personagens: A caixa magica de
leitura

“Ensaio! Vamos ensaiar a nossa dramatizacdo!” Dramatizagdo era
como a gente chamava o teatrinho da escola naqueles anos tao
distantes. (ZIRALDO, 1995 p. 105).



Uma caixa que continha o mundo... A caixa magica utilizada pela
professora é cheia de apetrechos, objetos e fantasias (chapéu colorido, peruca,
oculos de varios formatos e cores, tiaras de princesa, de antenas, varinha de
condao etc.)

A cada aula, nas quintas-feiras, a professora inicia se caracterizando:
usando os objetos da caixa, ela monta um personagem de acordo com a
histéria que vai ser lida. Desse modo, a docente cria um ambiente diferente de
outros momentos da aula, possibilitando, ainda, que os alunos adentrem no
mundo imaginario do livro.

Conforme Dagoberto Buim Arena (2010), imaginar ndo significa inventar
ou criar a partir do nada, ou inventar o sentido sem base em experiéncias.
Imaginar tem como origem as apropriagdes que o sujeito fez e faz da cultura
humana.

E importante propiciar momentos especificos para a leitura, ndo como
mera técnica, mas como algo ativo para o aluno, favorecendo que este se torne
participante da histéria lida. Uma das formas de a crianga participar desse

momento é imaginando, criando e inferindo sobre a historia.
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Entdo, nas quintas-feiras eu uso a caixa magica [...] Eles amam
minha caixa de leitura, tanto € que na semana eles pedem: “Pro, pega
a caixa” [...] eles querem que eu pegue a caixa e use algum objeto,
eles participam [...] eu costumo fazer com que eles paguem mico
junto comigo, e eles amam isso. (Professora Débora, abril de 2010).

A caixa magica € um recurso elaborado pela professora na busca de
fazer da leitura um momento marcante, diferente das outras atividades

realizadas em sala de aula.

' A caixa magica de leitura.



Assim, as quintas-feiras, logo no inicio da aula, a professora chama a
frente os alunos que levaram a sacola da leitura no dia anterior. A seguir, 1€ 0
registro feito pela familia.

Esses alunos ficam com os apetrechos, durante a leitura da aula. A
professora mostra qual sera o livro do dia, pega a caixa e monta seu
personagem. Nao s6 as criangas que levaram a sacola no dia anterior e estdo
caracterizadas participam ativamente desse momento, mas a sala toda é
envolvida pela tematica da aula.

Relataremos abaixo duas atividades em que a docente usou os
aderecos da caixa magica, a fim de demonstrar a interacdo dos alunos e a
acao da professora.

Ressaltamos que, nas outras aulas, a professora também utilizou
apetrechos da caixa magica, mas, nestas duas, ela inseriu os alunos na
dindmica da leitura, fazendo-os parte, criando um ambiente, um clima para o
momento da atividade leitora.

O primeiro exemplo € com o livro Até as princesas soltam pum, de liman

Breman (Editora Brinque Book):

Professora: Vou pegar essa coroa da caixa magica e essa vara de
condao para caracterizar a histéria.

Crianga C: Ué, Pro, e o 6culos? Coloca o 6culos Pro [...] vocé ja sabe,
sem o Oculos vocé nao enxerga.

Professora: Ta bom, vou pegar entdo esse 6culos branco de coragéo.
Entdo, vamos la, continuando (++) Como é o nome mesmo da
historia?

Criancgas: Até as princesas soltam pum.

Apos se caracterizar, a professora segue a leitura e as criancas se

surpreendem, quando ela diz:

Professora: Isso, agora eu quero que vocés falem de novo, sem falar
a ultima palavra, vocés vao falar assim: “Até as princesas soltam”,
tudo bem?. Entdo vamos 1a 1,2, 3 e [..]

Criancgas: Até as princesas soltam [

((A professora aperta escondido, um saquinho daqueles comprados
em lojas populares de R$1,99 que faz barulho “pum”))

Criancas: ((Risos, risos))

Professora: O que sgra isso?
Professora: Até as q?incesas
Criancas: Sofam

Professora: ((Aperta novamente “pum” e
provoca risos)). O que é isso?

Criangas: ((Risos)).



O outro exemplo é do livro Uma noiva chique chiquérrima, de Beatrice
Masini (Editora Atica):

Professora: Nao é simplesmente contar a histéria [...] Eu me senti
uma convidada [...] € sobre uma festa, uma comemoracgao [...] e ai pra
iSso eu vou ter que [

Criangas: [Entrar dentro da histéria.

Professora: Vou, entédo, eu vou usar este ((mostra um cachecol de
plumas vermelho e passa no pescogo))

Criancas: Uau! ((0s meninos assoviam e as meninas reagem
dizendo)) A professora é casada!!!

Professora: ((Tira de uma sacola uma estola de camurca preta e a
veste))

Criancgas: Ai, professoral ((0s meninos assoviam novamente))
Professora: Eu estou me vestindo assim por qué?

Criangas: Por que vai contar uma histéria.

Professora: N&o [...] Porque eu sou chique bem! ((coloca um
chapéu)). Olha, ainda esta faltando uma coisa...

Criancgas: (Falam todas ao mesmo tempo e em voz alta)

Professora: Oh! Agora eu vou falar baixinho ((baixa o tom de voz) Ta
faltando alguma coisa para completar ((fala ainda mais baixo)) [...] Um
sapato para combinar com isso aqui ((mostra o cachecol e calga uma
sandélia vermelha do mesmo tom do cachecol)) [...] Ah! E mais uma
coisa que eu esqueci, Leonardo, pega minha bolsa preta?

Professora: Em toda festa, toda mulher quer o qué?

Criangas: Maquiagem ((responde as meninas))

Professora: Isso, vou passar batom [...] E falta mais uma coisa, é
claro que toda mulher quer o qué?

Criangas: Brilho ((completa as meninas))

Professora: Brilhar! ( (passa sombra nos olhos)) brilhar e (+) bastante.
Crianga (nao identificada): Nossa, parece que a professora tem
dezenove anos.

Professora: Pronto, entdo, vou contar uma histéria para vocés de
“Uma noiva chique, chiquérrima, lindérrima” ((mostra o livro)).
Criangas (ndo identificadas): Nossa! que nome! [...] Nossa! olha o
desenho da capal!

Professora: Olha o titulo deste livro “Uma noiva chique, chiquérrima,
lindérrima” ((Abre as capas do livro e mostra)). Entéo, por que eu tive
que me trocar, que me vestir assim? Porque eu sou uma das
convidadas para o casamento, eu sou a madrinha, pode ser que eu
seja a madrinha do casamento.

Dos exemplos citados acima, ressaltamos a ideia da professora em
trazer para a leitura uma dindmica atrativa, um artificio para chamar a atencao
dos alunos e propiciar a interagdo desses com o texto lido. Nesse molde de

trabalho, a leitura ndo é uma atividade enfadonha e sem sentido.

O professor precisa estar sempre atento, observando as reagbes de
seus alunos e de que forma constroem seu pensamento, como
articulam suas idéias, que tipo de descobertas fazem e quais



conexbes estabelecem apds as descobertas, garantindo uma
aprendizagem significativa. (MENIN, 2010 p. 123).

Assim, a leitura, por ser algo que envolve os alunos, faz com eles
guardem as informagdes contidas no texto e assimilem com outras atividades
realizadas, tanto dentro como fora da escola.

Nesse sentido, Arena (2010 p. 32) salienta:

A funcado da oferta e do ensino da literatura infantil para o pequeno
leitor na escola transcende intengbes singelas de dar “asas a
imaginagado e provocar prazer’, para assumir a fungdo de formagao
integral do homem e de suas fungdes consideradas superiores e
criativas em todas as areas do conhecimento.

Essa tatica da professora faz com que as criangas aguardem pelo
momento da leitura, pelo dia em que ela vai usar a caixa, instiga a curiosidade,
os sensibiliza. E ainda os leva a usarem dessa mesma estratégia para contar a
historia para os pais.

Souza e Giroto (2010 p. 58) enfatizam que, “[...] durante o processo, se
os alunos sabem o motivo, a razdo, da leitura sempre pedem aos professores
momentos em sala de aula para praticarem o ato de ler”.

A caixa leva entusiasmo para a pratica da leitura, tornando-se um
instrumento atrativo, que faz professor e aluno interagirem entre si, com os
colegas e com a histéria lida.

Essa agao possibilita ainda a formagao do leitor, na medida em que os
alunos podem dialogar com a histéria e estabelecer relagdes com sua vivéncia.
Ana Maria da Costa Santos Menin (2010 p. 128) sustenta que “[...] o leitor n&o
nasce proficiente, as pessoas precisam ser constantemente alimentadas com
informacgdes sobre o mundo para que possam interagir com o texto”.

Nesse sentido, a atividade leitora, se planejada e orientada pelo
professor, leva o aluno a aquisicdo de saberes e possibilita que este mergulhe
em mundos desconhecidos, revelados nas paginas dos livros.

No item seguinte, apresentaremos a oficina de arte e poesia, outra agéo
criada pela professora, na tentativa de aproximar seus alunos de praticas

artisticas e literarias.



6.3 — Fazendo arte, declamando o mundo: a oficina de arte e poesia em

acao

Na semana seguinte, ela fez um concurso de Poesia na sala e um
dos mosqueteiros ganhou o concurso. Teve pompa e circunstancia na
entrega do prémio. Imagina s4: uma medalha de ouro! Pregada no
peito! E com a gravagao: primeiro lugar!!! Ninguém precisa saber que
a medalha era de ouro de cigano. (ZIRALDO, 1995 p. 81).

Neste tdpico, expomos a atividade realizada as sextas-feiras, intitulada
“oficina de arte e poesia”. Ao saber dessa iniciativa, através da entrevista,
tivemos a curiosidade de saber como a professora trabalha, nesse dia
especifico, com a poesia.

Nossa preocupagao centrou-se na forma como a professora estava
escolarizando essa literatura, ja que, na entrevista, ela declarou n&o trabalhar
com a poesia no esquema mecanicista — para identificar ortografia, gramatica:
“‘Néao, eu nao trabalho com toda estrutura poética" (Professora Débora, abril de
2010). Ressaltamos que fomos apenas a uma aula na sexta-feira, ja que esse
dia ndo era o foco especifico de nossas analises.

Antes de realizar as atividades, a professora faz uma introdugéo e inicia
as oficinas de arte e poesia. Ela fecha a porta, as cortinas, liga o som e eles
ouvem musica. Segundo a professora, criar um ambiente que sensibilize as
criangas favorece a criatividade e a inspiracao.

Esses procedimentos ajudam os alunos a perceber a diferenga ao se
trabalhar com os suportes textuais, a posicao diferenciada que se tem que ter
frente a leitura e a produgao de textos.

A aula da sexta-feira seguiu assim uma dindmica progressiva, pois a
professora iniciou o trabalho, no primeiro semestre, explicando para as
criangas que, para se escrever poesia, existem algumas regras de composigao:
“[...] falei para os alunos dessa forma, pois penso que seria mais facil deles
entenderem a estrutura poética” (Professora Débora, abril de 2010).

O esquema de composigao poética da professora foi extraido das aulas
do Curso de Letras, observando os seguintes passos: primeiro, os alunos se
sentavam em circulos sem carteiras e faziam analise de livro de imagens.

Essa tarefa de analisar as imagens, segundo a professora, auxilia os

estudantes a atentar para a mensagem que as imagens nos passam. Por sua



vez, Cademartori (s/d, p. 4) enfatiza que “[...] a linguagem visual € muito rica e
propde relagdes de sentido de grande potencialidade, mas o olhar também
precisa ser educado”, ou seja, precisa ser mediado.

Ao trabalhar com a leitura da imagem, a docente ensina aos alunos a
olharem a imagem além do visual, a perceberem os detalhes. Essa acéo faz
com que as criangas exercitem o imaginario e passem a enxergar o que esta
intrinseco na historia.

Frisa Ligia Morrone Averbuck (1985 p. 68):

A poesia, forma do imaginario, apela a imaginagao, dominio em que a
crianga se movimenta livremente. Na verdade, a questao do “ensino
da poesia” ou a do desenvolvimento da sensibilidade para o texto
poético esta ligada a todo o problema do desenvolvimento da
criatividade, da expressao e da compreensao da linguagem como
representacao da experiéncia humana.

A docente empregou as atividades de analise dos livros de imagens
como um exercicio de apreciagao, para agugar nos alunos a observagao critica
e detalhista do conteudo do livro. Essa atividade serviu de introdugdo para a
segunda fase da disciplina, quando ela passou a discutir “o que é poesia”

Para essa discussao, ressaltou que a poesia nao precisa ter rima, basta
ser poética e se tiver rima esta deve trazer musicalidade ao texto. “Se vocé
quer saber se o seu texto tem melodia tente canta-lo, ao invés de ler’
(Professora Débora, abril de 2010). Os alunos associaram essa declaragao ao
rap, de sorte que toda vez que escrevem, tentam cantar como um rap.

Essa tatica utilizada pela professora aproxima a poesia, algo externo,
para o cotidiano das criangas. Quando eles associam a questao da melodia ao
rap, estao relacionando o saber elaborado pertencente a escola com sua vida
cotidiana.

Essa troca traz uma rica experiéncia para o aluno, ja que possibilita que
ele perceba o sentido, o uso daquilo que ele esta aprendendo. Como salienta
José Paulo Paes (1996, s/p), “[...] a poesia tende a chamar a atencédo da
crianga para as surpresas que podem estar escondidas na lingua que ela fala
todos os dias sem se dar conta delas”.

No segundo semestre, a professora trabalhou com “figura poética”,

atividade na qual os alunos escolhiam uma figura (recortada de revistas, jornais



ou indicada pela professora) e tinham que escrever o texto poético de acordo
com a mensagem passada pela imagem.

Nessas produgdes, a professora esbogou um esquema para ensinar o0s
alunos a rimarem o texto, pelos seguintes passos: por exemplo, rimar s6 as
frases impares, ou o inverso, rimar s6 as pares, ou, ainda, rimar a primeira com
a ultima.

E certo que, nessa atividade, notamos mais o carater de produgdo de
texto do que a relacdo poética propriamente dita. Entretanto, para a crianga,
essa dindmica € viavel, pois permite o jogo, a rima com as palavras — e isso &

proprio da obra poética.

E possivel que a crianga se deixe levar mais pelo ritmo e pelo jogo
das palavras do que por seu significado. No entanto, é este jogo,
proporcionado por elementos aparentemente dispares, associados
pelas sonoridades, que faz o encanto do texto poético e o prazer da
crianga. (AWERBUCK, 1985, p. 74).

Os alunos geralmente trabalham em grupo, nas composi¢des, fazem
rascunhos, a professora |€, faz sugestdes e, depois, passam a limpo e fazem a
ilustracao.

O fato de os alunos né&o trabalharem sozinhos nas composicoes leva-os
a exercitarem o dialogo e a negociacdo de ideias, estimula a criatividade. A
supervisdo e a orientagcao da professora, durante a atividade, faz com que as
criangas se sintam desafiadas a melhorarem a criagdo, tanto escrita quanto
ilustrativa.

Para fazer as ilustracbes, ela ensinou técnicas de sombreamento,
mistura e realce de cores. Para esse trabalho, eles fizeram a releitura de duas
telas de Tarsila do Amaral, “A negra” e “Abaporu”. Como eles analisaram os
livros de imagens, a professora reforga a importancia das ilustra¢gdées na poesia,
também como fonte de informacgéo.

Desse modo, percebemos que a professora nao utiliza a poesia como
pretexto para a realizacdo de exercicios gramaticais e ortograficos. Apesar de
as criangas produzirem textos, estes tém fins baseados nas estruturas poéticas

eleitas pela docente.



Consideramos que esse contato, ainda que limitado, favorece a
aproximacao das criangas com o género literario poesia e estimula o despertar
para o habito leitor.

No préximo tépico, explicitamos duas agdes trabalhadas pela professora,

ha alguns anos, na busca por incentivar a leitura e a aprendizagem escrita.

CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do estudo bibliografico e da pesquisa de campo na qual nos
debrugamos, podemos afirmar que a tematica em que se insere este estudo se
apresenta complexa e passivel de diversas linhas de discussao.

Nesse contexto, procuramos, dentro dos limites tracados para esta
investigacao, analisar e discutir como a leitura € trabalhada em sala de aula, se
a literatura se faz presente nessas atividades e, ainda, se ha o intuito, por parte
do professor, em letrar seus alunos através da leitura, tendo como recurso a
literatura.

Durante as observagdes e filmagens das aulas da professora, pudemos
verificar que ela trabalha com a leitura em sala de aula, como nos relatou na

entrevista:

Eu costumo fazer assim, leio para eles todos os dias [...] Na entrada
das sete e apds o intervalo, que € o momento onde eles vao se
acalmando para poder ouvir a histéria [...] nas quintas-feiras
especificamente, tenho o dia de trabalho com a narrativa literaria,
onde eu trabalho com as conexdes. (Professora Débora, abril de
2010).

O fato de a professora ler para os alunos, todos os dias, favorece a
aquisicao de uma cultura leitora, estimulando o enriquecimento linguistico e até
mesmo cultural da crianga.

Outro fator relevante para este estudo é as criangas poderem manusear

os livros. Mesmo a escola nao permitindo o acesso das criangas ao espago



destinado aos livros, a professora passou a levar seus livros para a sala de
aula.

A partir do més de agosto, nas aulas de quinta-feira, a professora
comegou a espalhar os livros — da sua biblioteca particular — e os dividir entre
0s que ela ja lera para os alunos e os nao lidos. As criangas tém o primeiro
momento da aula, das sete as oito e quarenta e cinco, para livremente
manusearem e lerem os livros. E o aluno que escolhe que livro quer ler: a Unica
orientagao que a professora da € que eles registrem no caderno de empréstimo
o titulo do livro lido, o autor, a editora e o nome do aluno.

Como as criangas nao tém acesso a biblioteca escolar, este foi um
recurso que a professora encontrou para proporcionar o livre acesso aos livros

literarios. Na entrevista, ela acrescentou:

[...] aqui no bairro tem uma biblioteca comunitaria, muitos aqui nao
sabiam disso e nem eu sabia [...] ano passado, no trabalho com as
conexdes, 0s proprios alunos descobriram essa biblioteca e
comecgaram a trazer livros pra mim [...] eu comecei a divulgar e eu
divulguei pra eles e tem alunos que ja que comecaram a ir.
(Professora Débora, abril de 2010).

O incentivo a visita na biblioteca comunitaria do bairro € uma das acoes,
que, para esta investigacao, é pertinente, ja que buscamos analisar a pratica
docente no que se refere ao letramento literario.

Partindo dessa premissa, podemos afirmar que a docente, embora nao
tenha claro o conceito de “letramento literario”, promove varias agdes nessa
perspectiva, uma das quais € o modo como a professora trabalhou com a
narrativa literaria, durante as observagdes das aulas de quinta-feira, a sacola
da leitura, a caixa magica e a oficina de arte e poesia.

Nas aulas da quinta-feira, ressaltamos a agao antes, durante e apds a
leitura, que instiga os alunos a pensarem sobre o que vird a cada pagina do
livro, a examinarem as ilustracdes, além da valorizacdo do conhecimento
prévio. Na opinido de Colomer (2002, p. 63), “[...] para além da exploragao
sobre os conhecimentos infantis anteriores ao seu ingresso na escola, os
conhecimentos prévios em cada uma das atividades de leitura deveria

converter-se em habito escolar”.



Essa dinamica de valorizar o conhecimento da crianga e estimular que
estas facam previsdes sobre a histéria favorece o ato investigativo, desperta a

curiosidade, faz da leitura um momento de expectativas.

Todas as pessoas fazem previsdes — incluindo as criangas — todo o
tempo. Nossas vidas seriam impossiveis, relutariamos até mesmo a
sair de nossas camas pela manha, se nao tivéssemos qualquer
expectativa sobre o0 que o dia trara. Todas nossas expectativas,
nossas previsdes, podem ser derivadas somente de uma fonte, a
teoria do mundo em nossas cabegas. (SMITH, 1989, p.32-33).

Criar um esquema em que os alunos consigam estabelecer um elo entre
o conhecimento que ja possuem e a leitura, entre as novas informagdes
adquiridas por meio dessa pratica, fara com que esse aluno aumente sua

bagagem leitora, linguistica, cultural e textual.

Todos os esquemas, scripts e cenarios que temos em nossas
cabegas — nosso conhecimento prévio de lugares e situacdes, de
discurso escrito, géneros e histérias — possibilita-nos prever quando
lemos e, assim, compreender, experimentar e desfrutar do que lemos.
(SMITH, 1989, p.34).

Esse exercicio de dialogar com a leitura, pelo qual os alunos participam
com comentarios e suposi¢des, faz com que a histéria se internalize e produza
um referencial tedrico para as criangas. Segundo Kleiman (2010, p. 25), “[...] ha
evidéncias experimentais que mostram com clareza que o que lembramos mais
tarde, apos a leitura, sao as inferéncias que fizemos durante a leitura”.

Consideramos pertinente a forma como a professora trabalha com a
narrativa literaria, com o objetivo de agugar nos alunos a curiosidade, a
percepcao aos detalhes do texto e das ilustragbes. Com isso, os alunos deixam
de fazer uma leitura técnica de passar os olhos sobre o texto, para
investigarem o que a histéria traz em seu contexto, aquilo que esta implicito
nas paginas do livro.

Outra acao que entendemos ser de promogao do letramento literario é a
sacola da leitura. Este € um recurso que propicia ndo so6 o letramento e a
experiéncia literaria das criangas, mas de toda a familia, pois todos participam

desse momento, em casa.



A sacola permite ainda que os alunos sejam os leitores, porque sao eles
que conduzem essa dinamica em familia. A professora pede para que eles nao
sO leiam, mas dramatizem a histéria lida, colocando entonagcdo e emogao na
hora da leitura. Essa atividade aproxima pais e filhos da leitura, induzindo-os ao
habito leitor, a conhecerem obras literarias, a se aproximarem uns dos outros.
Possibilita, ainda, que a crianca se sinta valorizada.

Tal agao criada pela docente é um rico acesso néao s6 das criangas, mas

dos membros familiares a textos literarios. Uma das maiores dificuldades em se
trabalhar com a leitura, hoje, esta na questao do acesso.
O fato de a escola nao disponibilizar o espaco destinado a biblioteca, para a
visitagcao dos alunos, poderia servir de desmotivagcao, de empecilho para a
docente nado realizar um trabalho com literatura. Entretanto, ela busca
subsidios para o trabalho com a leitura, criando a sacola e disponibilizando
seus proéprios livros. Nessa atitude, demonstra o seu desejo em ajudar ndo sé
no contato com os textos literarios, mas em criar o habito leitor, tanto nas
criangas como nos pais.

Nesse sentido, a sacola é rico instrumento de letramento literario, visto
que apresenta a literatura como instrumento de conhecimento, de saber,
incentivando o habito e a formacéo leitora.

A caixa magica da vivacidade ao ato de ler. Ao se caracterizar antes da
leitura do texto, a docente cria um ambiente e gera expectativa nos alunos. A
leitura se insere em um contexto preparado, personificado, em momento
destinado especificamente a ela. As criangas tendem a reproduzir esse
ambiente, essa preparagao para a leitura em casa, colocando-se no lugar da
professora e levando seus familiares a interagirem com a histéria lida. Por isso,
a caixa magica nao so “ilustra” a histéria a ser contada, como leva, tanto a
professora como os alunos, para dentro do texto. Estes se tornam participantes
desse enredo.

Nesse sentido, a didatica utilizada pela docente coopera para que o
momento destinado a leitura seja algo aguardado pelas criangas, gera
curiosidade, aguga o imaginario e desenvolve a criatividade.

Assim, a caixa também é reconhecida, nesta pesquisa, como um recurso

para o letramento literario, ja que carrega dentro de si um mundo imaginario



que leva a crianga ao contato com a literatura, que ultrapassa a realidade
meramente escolar.

A oficina de arte e poesia promovida pela docente mostra seu desejo de
levar os alunos ao contato, ainda que limitado, as varias formas de textos e
alguns artistas, tendo em vista que uma das primeiras atividades promovidas
foi a analise dos textos de imagens e a releitura de duas telas de Tarsila do
Amaral — “Abaporu” e “A negra”.

As atividades da oficina com imagens, ou “figura poética”, como relatou
a professora, sugerem igualmente analise e interpretagao de ilustragdes, fotos
e obras artisticas.

A composicao dos textos poéticos, o esquema da rima e a possibilidade
de os alunos comporem a poesia, partindo do seu conhecimento, constituem
um momento rico para a leitura, escrita, interpretacao e criatividade. O fato de o
aluno ser o autor do texto oportuniza um trabalho com a emocédo, com a
mensagem que ele deseja passar para o leitor.

Essas praticas criadas pela docente fazem emergir uma pratica leitora
para além das atividades meramente escolares, como técnicas, regras e
enrijecimento do aprendizado do aluno.

Assim, a oficina de arte e poesia também adentra na promogédo do
letramento literario, pois € uma das formas de contato que essas criancas tém
com pinturas brasileiras e com textos poéticos. Além de incentivar e aproximar
os alunos desse tipo de material tdo escasso na escola, a docente proporciona
o despertar do olhar artisticos dessas criangas, ainda que de forma limitada.

As acbes criadas pela professora sdao muito validas, porque néao
podemos nos esquecer de que estamos tratando de uma escola publica
situada em bairro da periferia da cidade de Presidente Prudente. Estamos
retratando a realidade de uma professora com dificuldades de formacao
conceitual, sobre as novas demandas impostas para o aprendizado da leitura e
da escrita.

Para nés, que estamos na academia, sdo conhecidas as necessidades
do trabalho com as praticas de leitura nas vias do letramento; mas sera que o
professor que esta na sala do ensino basico sabe disso? Sera que ele foi ou
esta sendo preparado para tal trabalho? Tem recurso suficiente para

desenvolver tais praticas?



O que constatamos, através desta pesquisa, € a negativa, pelo menos a
professora participante de nossa investigagao nao tem claras as definigdes, por
exemplo, de letramento e letramento literario. No fundo, a docente nao foi e
ndo estd sendo formada para conscientemente assumir esse desfio.
Paralelamente, a escola onde trabalha ndo possui recursos disponiveis para a
promogao de letramento literario. Nao dispde do principio basico: que as
criancas tenham acesso a livros literarios.

Diante dessa realidade é que optamos, neste trabalho, em elencar aquilo
que a docente consegue realiza e, ndo o que lhe falta, suas possiveis
deficiéncias de formagao ou os pontos frageis de sua pratica em sala de aula.

Por saber previamente das condigbes em que se encontram as escolas
publicas brasileiras € que esta pesquisa tinha a preocupagao de descobrir
como a escola estava trabalhando a leitura literaria, em seu cotidiano.

Acreditamos que a leitura na escola deve efetivamente informar,
entreter, mas acima de tudo deve ser trabalhada pelo professor e ser vista pelo
aluno como fonte de saber, como porta de entrada para o conhecimento.

Segundo Cosson (2006), ser leitor na escola é mais do que fruir um livro
de ficcdo ou se deliciar com as palavras exatas da poesia. E também
posicionar-se diante da obra literaria, identifica-la, questiona-la e expandir os
sentidos.

Compartilhando desse pensamento, faz-se necessario fomentar, através
de estudos e pesquisas a priori, uma conscientizacao de professores e alunos,
para que estes se desvencilhem das praticas de leitura e escrita como
meramente escolares, para promoc¢ao de notas, permanéncia e progressao de
anos sequenciais.

O contato com o escrito tem de implicar a tomada de consciéncia de
seu uso funcional, do saber por que as pessoas |léem, de maneira
que a idéia de sua aquisigdo se distancie da concepc¢do de uma
tarefa eminentemente escolar, sobretudo por parte dos meninos e
das meninas que unicamente associam a lingua escrita com as

experiéncias de seu ingresso no mundo escolar. (COLOMER, 2002 p.
65).

Que passem a enxergar que a leitura e a escrita na escola devem ser
ensinadas e aprendidas com intuito de uso e fungao social. Para ler tudo o que

nos cerca, para grafar tudo o que nos move.



Esse aprendizado critico, afirma Cosson (2006 p.29), “[...] ndo se faz
sem um encontro pessoal com o texto enquanto experiéncia estética, e é isso
que ele tem denominado de letramento literario”.

Fazer com que isso se concretize na escola € um desafio que deve ser
assumido primeiramente por pesquisadores, pois de nada adianta fazermos
pesquisa para se constatar fatos e engavetar os resultados. Levar as
discussdes académicas para o seio do ensino de base, para os cursos de
formacgao inicial e continuada de professores e gestores educacionais € um
desafio que precisa urgentemente ser assumido.

Desmistificar conceitos, analisar praticas, propor intervencodes, valorizar
o que ¢é feito pela escola, investigar os problemas e as angustias de
professores e alunos: estes devem ser os objetivos das pesquisas em
Educacdo. Pensar em uma pratica dialégica, como preconiza Paulo Freire,
permeada por momentos de agao e reflexdo — esta deve ser nossa postura
frente a0 mar revolto no qual se encontra atualmente a educagao publica

brasileira.
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