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RESUMO

A pesquisa teve como objetivo identificar a pratica de leitura desenvolvida por uma docente
alfabetizadora na primeira série do Ensino Fundamental, apontando as relagdes presentes entre suas
praticas e concepgodes a respeito desse tema. Mais especificamente, relatar os indicios presentes na
pratica pedagdgica de uma docente alfabetizadora, que esteja contribuindo ou néo para a formagdo do
aluno-leitor na primeira série do Ensino Fundamental de uma Escola Publica da cidade de Umuarama-
Parand. Nessa perspectiva, para o alcance dos objetivos propostos nessa dissertacdo, optou-se pela
pesquisa do tipo etnografico. Como técnica de coleta de dados utilizou-se das técnicas
tradicionalmente associadas a etnografia, a saber: observacdo participante ¢ a entrevista semi-
estruturada. A sistematizacdo dos dados foi realizada de acordo com os seguintes passos: a)
transcricdo das falas da docente; b) identificacdo de aspectos comuns das falas; ¢) levantamento do
tema central emergente dos depoimentos e observagdes; d) levantamento das categorias mais amplas;
e) sintese das principais tendéncias evidenciadas, tendo a leitura como eixo de discuss@o. Os dados da
pesquisa realizada apontam que as praticas de leitura desenvolvidas pela professora se configuram em
atividades mecanicas, repetitivas, pautadas, lineares e reprodutivistas. Constatou-se, assim, a
predominancia de uma pratica de leitura com a utilizagdo de textos descontextualizados e sem
significado para os alfabetizandos, tendo como suporte pedagdgico o livro didatico e trechos
fotocopiados de cartilhas. Nessa linha de analise, o ensino da leitura estd pautado no pretexto para
copias de trechos dos textos, analise morfoldgica, sem a reflexdo sobre uma proposta significativa de
leitura. Os dados evidenciam que os indicios presentes na pratica pedagdgica da docente participante
da pesquisa e que embasam a sua concep¢do de leitura, ndo estdo contribuindo para a formag¢do do
aluno-leitor.

Palavras-chave: praticas de leitura; primeira série; ensino fundamental; concepc¢éo de leitura.



ABSTRACT

The research aimed to identify the practice of reading developed by a literacy teacher in first
grade of elementary school, showing the relationship between these practices and conceptions
about this topic. More specifically, to report the evidences that there are in the pedagogical
practice of a literacy teacher, contributing or not to the formation of the student-reader in the
first grade of elementary school of a public school from Umuarama-PR. In this way, to
achieve the objectives proposed in this dissertation, it was decided to realize the research of
the ethnographic type. As a technique for data collection was used techniques traditionally
associated with ethnography, as participant observation and semi-structured interview. The
systematization of the data was performed according to the following steps: a) transcript of
the speech of the teacher b) identification of common aspects of the speech c) survey of the
central emerging theme of the testimonials and observations d) survey of the larger categories
e) summary of the main evidenced tendency, having the reading as the axis of the discussion.
The data from the research conducted suggests that the practices of reading developed by the
teacher are mechanical, repetitive, guided, linear and reproducible activities. It was find out,
therefore, the prevalence of a reading practice with the use of discontextualized and mean less
texts for the literate, having as pedagogical support the educational textbooks and photocopied
excerpts from books. In this line of analysis, the teaching of reading is based on the pretext
for copies of parts of texts, morphological analysis, without consideration of a proposal of
significant reading. The data show that the evidence in the pedagogical practice of the teacher
that participated in the research, and that based its conception of how the reading is not
contributing to the formation of the student-reader.

Keywords: reading practice, first grade, elementary school, reading conception.
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Penso que o trabalho com a leitura na escola, mais especificamente, na primeira
série, exige que esta esteja envolvida pelos escritos mais variados, que possa
encontra-los, testemunha-los e associa-los a utilizagcado que os outros fazem deles,
quer se tratem dos textos da escola, do ambiente, da imprensa de documentarios e
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1 INTRODUCAO

A funcdo utilitarista da leitura ¢ defendida pela populagdo mesmo desprovida de
recursos, que considera o ato de saber ler como o meio mais seguro para a ascensio
profissional, além de garantir um comportamento social mais aceitavel. Afora o carater
utilitarista da leitura, esta pode contribuir para a tomada de consciéncia acerca das condi¢des
que afetam a vida didria de seus usuarios. De acordo com Silva e Zilberman (1988) acertar na
leitura € se encaixar no significado consagrado e petrificado pela instituicdo escolar. Para os

autores, compreender um texto ¢ reproduzir a idéia na tentativa de se aproximar daquilo que o
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professor e o livro didatico apontam como certo e ndo gerar ou criar novas possibilidades de
significacdo para os textos.

Dessa forma, ao invés de um processo aberto e partilhado, tem-se um mecanismo
restritivo, convergente e de total desacordo com a natureza do ato de ler. O procedimento
rotineiro com que se trabalha a leitura escolar transforma-se num processo mecanico que nao
inclui a motivagdo, causando o desinteresse por parte do aluno. Assim, a leitura deixa de ter
valor em si, transformando-se num pretexto de atividades, colocando o professor como aquele
que tudo sabe, impedindo que o “leitor-aluno” se manifeste no contato com o texto.

Embora ndo seja dificil explicar por que professores e alunos, frutos de uma
formacdo escolar perpassada por uma linha mestra comum e pertencente a uma mesma
sociedade, partilham de determinadas formacdes discursivas e ideologicas, € preciso, segundo
Ballari (1998) considerar que a diversidade, advinda de diferentes experiéncias de vida,
mostra sua face na sala de aula. Para este autor, ¢ a diversidade que gera os conflitos que sdo,
com freqiiéncia, abafados na sala de aula, tanto por professores quanto por alunos. Dai a
importancia do papel do professor na sua relagdo com os alunos frente ao trabalho com a
leitura, pois a ele cabe motiva-los para as tarefas em sala de aula. Quando o professor faz o
papel de detentor de um saber que lhe é conferido institucionalmente, o aluno pode passar a
ter uma atitude passiva a medida que é visto como receptor de conhecimentos inquestionaveis
e de sentidos fixos e preestabelecidos.

Merece destaque o fato de que qualquer mudanca na pratica docente exige que o
mesmo tome para si a responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do
que ensina, como deve ensinar, € quais sdo os objetivos mais amplos pelos quais a sua pratica
pedagdgica estd ancorada. Sem compreender essas questdes, ele estara preso a modelos de
referéncia, o que impede, muitas vezes, o professor de experimentar ou até mesmo formalizar
uma nova pratica ou uma pratica singular. Aumenta o nimero de nao-leitores entre os adultos,
e de maus leitores entre os jovens e estudantes. Esse é um fato constatado, ndo s6 no Brasil,
mas também em paises desenvolvidos, através da queixa de professores e de resultados de
pesquisas.

Diante de tais constatagdes, coloca-se o problema gerador deste estudo: o ensino
especifico da leitura desenvolvido pelo professor alfabetizador, uma vez que busca ressaltar
0s pontos que parecem essenciais para que a leitura possa se tornar uma base real de
conhecimento para o aluno, fugindo do tradicional esquema de repeti¢do de algumas frases

num outro idioma.
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A prépria pratica, a pesquisa, o contato direto com a realidade, o cotidiano das
situagdes de aprendizagem sdo as situagdes que me levaram a buscar respostas para as minhas
indagacoes, inquietacdes sobre a formagdo de leitores, que acompanharam minha vida
profissional. Partindo dessa linha de anélise, a presente pesquisa visa a responder as seguintes
questdes: Qual a concepcdo de leitura que embasa a pratica pedagdgica da professora
alfabetizadora? Como a professora desenvolve sua pratica de ensino da leitura? Como a
professora percebe as teorias que envolvem o ensino de leitura? Para que a interacdo, a pratica
discursiva e a contextualiza¢do do ensino se garantam sdo necessarias reflexdes por parte dos
educadores, sobre qual a concepg@o que embasa a pratica pedagogica de ensino da leitura dos
professores, sobretudo, a dos alfabetizadores. Dai a justificativa para o estudo.

Pressupde-se que toda postura tedrico/pratica implica decisdes metodoldgicas
diferentes das tradicionais, e o papel do professor alfabetizador € de maior amplitude,uma vez
que ¢ ele o adulto experiente responsavel pela mediagdo, interacdo e interlocucdo no trabalho
com a leitura. Para tanto, a presente pesquisa tem como objetivo identificar a pratica de leitura
desenvolvida por uma docente alfabetizadora na primeira série do Ensino Fundamental,
apontando as relagdes presentes entre suas praticas e concepgdes a respeito desse tema. Mais
especificamente, relatar os indicios presentes na pratica pedagodgica de uma docente
alfabetizadora, que esteja contribuindo ou nio para a formac¢do do aluno-leitor na primeira
série do Ensino Fundamental de uma Escola Publica da cidade de Umuarama-Parana.

Nessa perspectiva, para o alcance do objetivo proposto nessa dissertagdo, optou-se
pela pesquisa de tipo etnografico, apontada por André (1995, p. 103), como uma metodologia
que considera “os multiplos significados atribuidos pelos sujeitos a suas a¢des e interagdes."
Como técnica de coleta de dados utilizou-se das técnicas tradicionalmente associadas a
etnografia, a saber: observagdo participante ¢ a entrevista semi-estruturada (Apéndice A,
p.82).

Portanto, utilizei de trés procedimentos para coletar os dados: a observagdo
participante, o registro de aulas em audio e as entrevistas. Desta forma, busquei colocar em
pratica aquilo que vem sendo designado na literatura especializada como "triangulac@o". Essa
diversidade de procedimentos, caracteristico da etnografia, contribui para uma maior
coeréncia e credibilidade nas interpretagdes, relativizar o contingente de representagdes do
pesquisador, uma vez que ele ndo chega ao trabalho de campo, trazendo sua mente como uma
"tabula rasa".

Como mencionado por Erickson (1990, p.135-136), “sempre trazemos para a

experiéncia molduras ou esquemas de interpretagdo. Nem sempre temos consciéncia desse
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fato na experiéncia do dia-a-dia”. Todavia, o modo de ver e de interpretar, de agir e interagir
de cada individuo em uma situacdo social ¢ determinado por esquemas ou molduras de
interpretagdo social. Parafraseando Santos (1997), o etndgrafo necessita aprender a estranhar,
a se distanciar de suas prdprias concepcdes e valores, e aprender a trabalhar o prdprio
envolvimento e a propria subjetividade para deixar aflorar as perspectivas do outro. De outro
modo, seu viés interpretativo acaba por mascarar aquele dos atores sociais.

Comentando a respeito das técnicas utilizadas, André (1995) mostra que a
observacdo ¢ chamada participante porque parte do principio de que o pesquisador tem
sempre um grau de interagcdo com a situag@o estudada, afetando-a e sendo por ela afetado. A
observagao foi utilizada como instrumento de pesquisa, uma vez que proporciona ‘“um contato
direto e prolongado do pesquisador com a situagdo e as pessoas ou grupos selecionados”
(LUDKE; ANDRE, 1989, p. 38). De acordo com as autoras, a realizagcdo das entrevistas visa
a esclarecer os problemas observados.

A entrevista é um instrumento muito util nas pesquisas de carater qualitativo. Sua
caracteristica fundamental ¢ a relacdo dialogica entre duas ou mais pessoas, dai a énfase maior
em seu carater subjetivo. E subjetivo porque implica o uso de algumas técnicas e métodos
escolhidos propositalmente pelo entrevistador/pesquisador com vista a alcangar algumas
informagdes do entrevistado (LESSA, 2005). Assim, as entrevistas foram realizadas de forma
articulada, para interpretacdo mais ampla. Esta postura visou descrever “da melhor forma
possivel, fatos, falas e expressdes” (RESENDE, 1995, p. 59) e, inclusive, que o pesquisador
se colocasse fora do objeto de estudo e dentro dele.

A opgdo pela entrevista semi-estruturada considerou os pressupostos apontados por
Gil (1993) ao mencionar que este tipo de entrevista ¢ guiada por uma relacdo de questdes de
interesse, tal como um roteiro, que o investigador vai explorando ao longo de seu
desenvolvimento. Por sua vez, Trivifios (1992) afirma que a entrevista semi-estruturada parte
de alguns questionamentos bdsicos, apoiados por teorias que interessam a pesquisa, € que,
logo apds, surgem outras interrogativas a medida que se recebem as respostas dos
informantes. Os informantes podem ser submetidos a varias entrevistas para que se obtenha o
maximo de informagdes e para se avaliar as mudangas das respostas em momentos diferentes.
Selltiz e outros (1974) apontam que o papel do entrevistador na entrevista semi-estruturada ¢
servir como catalisador da expressdo compreensiva dos sentimentos e crengas do entrevistado,
bem como do referencial a partir do qual aqueles sentimentos e crengas adquirem significagao

pessoal. Atingir esse objetivo exige a criagdo de um clima no qual o entrevistado se sinta livre
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para exprimir-se, sem receio de desaprovacgdo, repreensdo ou discussdo, e sem receber
conselhos do entrevistador.

Considerando tais enunciados, a pesquisa se desenvolveu na escola em questdo,
apds o Consentimento Livre e Esclarecido da dire¢do (Apéndice B, p.83), permitindo a
realizacdo das entrevistas e observacdes em sala de aula. A professora da 1* série “A” do
periodo da manha, aceitou participar de maneira espontanea, uma vez que ja fora aluna da
pesquisadora no curso de Especializagdo em Metodologia na Universidade Paranaense
Unipar-Parana, fato este que contribuiu para que a docente permitisse a presenca da
pesquisadora em sua sala de aula, segundo relatos da propria docente, que afirmou sentir-se
bem a vontade em contribuir para o estudo.

Assim, foi realizada uma primeira entrevista no dia 05 de agosto de 2008, em
horério pré-determinado na prdpria escola, tendo como base um roteiro pré-elaborado, a qual
ela respondeu oralmente e cujas falas foram registradas por mim, para posterior analise, com a
utilizagdo de um gravador. O foco dessa entrevista com a professora considerou as suas
concepgdes acerca de leitura. Questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem também foram
incluidas no roteiro de entrevista.

Com o objetivo de confirmar/refutar alguma hipdtese sobre o significado de uma
acdo da professora, utilizei as entrevistas informais que aconteceram nos horarios de hora-
atividade da professora, as tercas-feiras, as 9h, na sala dos professores da escola. Nessas
entrevistas, busquei complementar alguns dados relativos a questionamentos que surgiam
mediante a observacdo da pratica do ensino de leitura desenvolvida pela docente
alfabetizadora, perfazendo um total de outros seis encontros, ocorridos, quinzenalmente, as
segundas e quartas-feiras, durante os meses de agosto a outubro de 2008. As entrevistas, de
carater mais formal, realizadas a partir de questdes mais amplas, foram utilizadas com o
objetivo de tentar apreender as concepgdes da professora.

Como se trata de pesquisa qualitativa, procurei estar em contato direto e
prolongado com o ambiente € a situag@o a ser investigada, através da observacdo participante,
realizando um delicado trabalho de campo, que totalizou 40 horas aproximadamente,
procurando presenciar e investigar o maior numero de situagdes em que meu objeto de estudo
se manifestasse. As aulas duravam em média duas horas (das 8h as 10h.). Fiquei atenta para o
maior numero possivel de elementos presentes nas situa¢des vivenciadas, para melhor
compreensdo do problema estudado, anotando em um didrio de campo os minimos eventos
que compunham os encontros escolares que vivenciados. Além dos registros condensados das

aulas observadas, busquei fazer as indicagdes sobre as agdes e reacdes dos participantes,
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anotacdes de detalhes, intui¢des, novas indagacdes e quaisquer impressdes, a fim de aborda-
las ou ndo nas entrevistas. A pratica da observagdo participante foi relevante no decurso da
pesquisa, uma vez que me permitiu observar as agdes espontaneas dos atores em questio,
sobretudo, as da docente, buscando divisar o que, nelas, era regular e o que era circunstancial.

Assim, as entrevistas e a observacdo participante possibilitaram apreender a
realidade em foco. Por este caminho, busquei chegar a uma andlise da compreensdo das
praticas de leitura desenvolvidas na 1* série do Ensino Fundamental de uma docente
alfabetizadora atuante no Magistério hd 20 anos, com 40 anos de idade, com formag¢do em
Pedagogia e Especializacdo em Metodologia do Ensino, ambos cursados na Universidade
Paranense-Unipar — Umuarama-Pr. A professora tem participado de alguns eventos de
formacdo continuada oferecidos pela SEED/PR - Secretaria de Estado da Educag@o do Parana.
A docente ¢ regente de 01 (uma) turma com 25 (vinte e cinco) alunos da 1* série Ensino
Fundamental' de uma escola Publica da cidade de Umuarama - Parana

A sistematizacdo dos dados foi realizada de acordo com os seguintes passos: a)
transcricdo das falas da docente; b) identificagdo de aspectos comuns das falas; c)
levantamento do tema central emergente dos depoimentos e observacdes; d) levantamento das
categorias mais amplas; e) sintese das principais tendéncias evidenciadas. Desta forma, tem-se
a leitura como eixo de discussao.

Essa dissertacdo apresenta-se dividida em trés capitulos assim constituidos:
Capitulo I, destinado a introdugdo ilustra a contextualizagdo do tema, o problema, a
justificativa, o objetivo proposto, com destaque nos procedimentos metodoldgicos utilizados,
evidenciando a caracterizagdo da pesquisa, amostra, instrumentos de coleta de dados, bem
como a sistematiza¢do da andlise dos dados coletados; Capitulo II, destinado ao referencial
tedrico, tece consideragdes sobre as os antecedentes historicos da leitura e da educacgdo, a
concepcdo psicolingiiistica de leitura ressaltando a concepcdo da leitura como interagdo de
processos; aspectos da escola pratica da leitura no ambito escolar e da leitura literaria também
foram discutidos; o Capitulo III versa sobre a andlise e discussdes dos dados da pesquisa,
evidenciando a pratica de leitura desenvolvida na primeira série do Ensino Fundamental, de
uma Escola Publica da cidade de Umuarama-Parana, em confronto com a literatura estudada.

Posteriormente, sdo apresentadas as conclusdes sobre a pesquisa realizada.

1 . . . a et . . TR . . ~ \ .

A pesquisa foi realiza na 1* Série do Ensino Fundamental, pois a institui¢do de ensino pesquisada nio se adequou a proposta de ensino de 9
anos, uma vez que as escolas tém até o ano de 2010 para se adequar a lei, embora em algumas capitais brasileiras, o ensino fundamental de
nove anos ja sejag oferecido.
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CAPITULO 2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 ANTECEDENTES HISTORICOS DA EDUCACAO E DA LEITURA

Desde o seu surgimento, a escola teve marcos essenciais de relagdo com a cultura.
Para o homem grego, a educacdo residia essencialmente, nas relagcdes profundas e estreitas
que uniam, pessoalmente, um espirito jovem a um mais velho. Era, em principio, menos um
ensino, uma doutrinacdo técnica, do que o cuidado dispensado por um homem mais idoso, no
sentido de favorecer o crescimento de um mais jovem que deveria corresponder com

dignidade aos apelos amorosos dirigidos pelo mestre (MARROU, 1975). Para este autor, nos
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primordios da Antigliidade Grega, a educacdo ndo era assegurada pela escola, na época
arcaica esta nem existia. Havia um desprezo pela ascensdo das classes populares através da
aprendizagem, pois para os gregos o sabio €, antes de tudo, aquele que sabe muitas coisas por
natureza.

Portanto, o primeiro modelo de educag¢do na Grécia era particular, pois a0 mesmo
tempo em que ligava um discipulo ao seu mestre, era também aristocratica, uma vez que s os
bem nascidos tinham tais privilégios. Todavia, ¢ de Marrou (1975), o registro de que as
exigéncias sociais passaram a exigir dos gregos um modelo de educacio coletiva como espago
de democratizacdo da cultura, fazendo nascer a escola como uma instituicdo alternativa e

paralela ao primeiro modelo de preceptores e discipulos, o qual ndo tardou a ser difundido.

Esta educagdo grega de carater escolar assentou-se em dois pilares basicos: a
pratica do esporte, gindstica para o corpo ¢ a musica vocal ou instrumental
para a alma, permitindo deduzir uma cultura e educagdo escolar mais
artisticas que cientificas e uma arte mais musical, que literaria ou plastica
(MARROU, 1975, p.94).

No entanto, é pelo canto e pela poesia que se explicita o ensino da cultura do povo
grego, pois a crianga deveria acumular um repertorio de poemas liricos, se quisesse tornar-se
um dia capaz de participar honrosamente dos banquetes e de passar por homem culto. Aos
poucos o uso da escrita foi se introduzindo e disseminando. Junto ao mestre de gindstica e
musica surgiu um novo mestre: o das letras do alfabeto. Ainda que em todos os dominios a
politica, as letras, as artes, a cultura classica grega tenha atingido um alto grau de maturidade,
o contetdo que se veiculava na escola, era bastante rudimentar. Primeiro, eles aprendiam as
letras oralmente e depois, as letras escritas. O processo de aprendizagem da leitura era assim

explicado:

Quando aprendemos a ler, aprendemos primeiro os nomes das letras, depois
suas formas e seus valores, em seguida as silabas e suas propriedades e,
enfim, as palavras e suas flexdes. Dai comegamos a ler e a escrever, de inicio
lentamente, silaba por silaba. Quando, no devido prosseguimento do tempo,
as formas das palavras estiverem bem fixas em nossa mente, lemos com
agilidade qualquer texto proposto, sem tropegar, com incrivel rapidez e
facilidade (HALICARNASSO apud MANACORDA, 1992, p.54).

Compreendo, portanto, que nesta perspectiva a leitura se constituia um fim em si

mesma. Mais importante era dominar a técnica que comegava com a leitura feita em voz alta
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para pronunciar separadamente as letras e em ultima instincia escandir as silabas. Essa ficou
sendo durante milénios a técnica de ler.

No periodo, que comega nos séculos VII e VIII da nossa era e que termina no fim
do século XIV, atribuiu-se a escola a finalidade exclusiva de dar a conhecer a doutrina crista.
As escolas recorriam essencialmente aos textos sagrados, definindo assim uma cultura escolar
cristd. Ainda que muitas cultivassem as chamadas “artes liberais,” estas eram admitidas como
uma espécie de proped€utica para a exegese da escritura santa. Havia uma sistematizagao
canonica do saber, onde as sagradas escrituras eram colocadas no vértice de uma tradicional

enciclopédia paga. Nesse sentido, Manacorda (1992, p.38) afirma que:

A ordem do aprender ¢ tal que, antes de tudo, aprendesse a eloqiiéncia, pois
toda doutrina obtém-se através dela. Da eloqiiéncia trés sdo as partes:
escrever corretamente e corretamente pronunciar o que estd escrito (€ isto o
que ensina a gramatica); saber demonstrar o que se pretende demonstrar (¢
isto o que ensina a dialética); formar as palavras e as sentengas (¢ isto o que
ensina a retérica). Comega-se, portanto, com a Gramatica, avanca-se na
Dialética e, em seguida, na Retérica. E, munidos delas como armas, temos
que entrar na Filosofia.

Nagquele periodo, a escola era concebida a partir dos conteudos que podia veicular
em termos religiosos. No sistema cristdo, afirmava-se a rejeicdo dos valores pagédos do corpo,
do prazer, da vida terrestre, da carne. A sociedade cristd, com o objetivo de preservar a sua
pureza e a sua originalidade, instaurava um clima de opressdo generalizada por sua obsessdo
pelos perigos do mundo. A principio, as escolas eram vinculadas as pardquias, aos
monastérios e as catedrais, limitadas aos futuros monges e padres. Com o desenvolvimento
das cidades, elas ultrapassam os limites da igreja, pelo menos aos limites regulamentados dos
monastérios e catedrais que cercavam a crianca de uma atmosfera religiosa e moral, e
passaram a admitir criangas destinadas a vida laica.

Na época de Carlos Magno, hd uma proliferacdo de escolas elementares. Ele
encoraja a criagcdo dessas escolas e atrai para sua corte os maiores eruditos do seu tempo. Esta
expansio se faz acompanhar de uma diferenciagdo das escolas. Umas com um curriculo mais
rudimentar, isto €, o alfabeto, o canto religioso enquanto que outras contam com um segundo
professor, que ministra o ensino das sete artes liberais. Segundo Petitat (1994) “¢ dificil
avaliar a escolarizag¢do na Idade Média, e poucos estudos foram dedicados a este aspecto”. As
escolas elementares eram muito esparsas no interior, ¢ limitadas a uma instrugdo religiosa

sumaria.
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Neste contexto, exigia-se da escola a cultura dos comerciantes. Isto €, o que seria
necessario aos alunos, era um ensino totalmente voltado para as necessidades da vida
comercial: a leitura, a escrita, o calculo e rudimentos do latim, tudo o mais parecia, aos olhos
dos comerciantes, um luxo e uma perda de tempo. O ensino medieval ignorava o sistema de
séries, 1dade e de classes. Estudantes novatos e veteranos assistiam as mesmas aulas. Ariés
(1981, p.168) afirma que “reuniam-se entdo meninos e homens de todas as idades, de seis a
vinte anos ou mais”. A mistura de individuos de origens, idades e condigdes sociais diferentes
ndo parecia causar incomodo; pelo contrdrio, parecia ser uma regra. Para o autor, essa
promiscuidade das idades hoje nos surpreende, quando ndo nos escandaliza: no entanto, os
medievais eram tdo pouco sensiveis a ela que nem a notava, como acontece com as coisas
muito familiares. Essa mistura de idades continuava fora do espago da escola, porque a escola
era a continuidade da vida social, pois 0 que importava era a matéria ensinada, qualquer que
fosse a idade dos alunos.

Assim, ndo havia gradagdo nos curriculos e os alunos mais velhos simplesmente
haviam repetido mais vezes o que os jovens haviam escutado apenas uma vez. O método
pedagogico tinha como espinha dorsal a simultaneidade e a repeticdo. Conforme Aries (1981,
p.168), “a aula se constituia em li¢cdes lidas, ditadas ou improvisadas pelo mestre, sempre em
latim”. As vezes, ela dava lugar a discussdes em que mestres e alunos debatiam seus
argumentos. A escola ndo dispunha de acomodag¢des amplas. Em geral era uma sala de aula,
uma schola, alugada pelo mestre - forrava-se o chdo com palha, e os alunos ali se sentavam.
Os alunos ali estavam para ouvir a licdo do mestre. O mestre esperava pelos alunos, como o
comerciante espera pelos fregueses. Algumas vezes, um mestre roubava alunos do vizinho.

De acordo com Manguel (1997), neste periodo, s6 € possivel tragar o perfil das
praticas de leitura a partir de indicios de como essas praticas se davam nos conventos € nas
universidades. E sabido que desde a Antigiiidade a palavra escrita era para ser dita em voz
alta, uma vez que as letras traziam implicitas, como se fosse sua alma, um som particular. Isso
quer dizer, que diante de um texto escrito, o leitor tinha o dever de emprestar voz as letras
silenciosas, e permitir que elas se tornassem palavras faladas, reveladas.

Se os textos eram, principalmente, lidos em voz alta, as letras que os compunham
ndo precisavam ser separadas em unidades fonéticas, era uma escrita sem o espago entre as
palavras. A separagdo das letras em palavras e frases desenvolveu-se, muito gradualmente,
com a finalidade de ajudar os que tinham pouca habilidade para ler. Os monges, escribas dos

conventos, comegaram a usar um método de escrita no qual o texto era dividido em linhas de
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significado, uma forma primitiva de pontuagdo que ajudava o leitor inseguro a baixar ou

elevar a voz no final do bloco de pensamento.

Em meados do século IX a leitura silenciosa ja tinha se tornado norma no
mundo cristdo. Do ponto de vista psicologico, a leitura silenciosa era muito
estimulante para o leitor, visto que permitia manter a fonte de sua
curiosidade sob seu controle pessoal. Mas, no mundo oralizado daquela
época, havia uma desconfianga da leitura silenciosa porque acreditavam que
ela abria espacgo para sonhar acordado, para o perigo da preguica, e ela ndo
permitia a leitura controlada. Era uma leitura independente, em que um livro
podia ser lido em particular e sobre o qual o leitor podia refletir enquanto
seus olhos revelavam o sentido das palavras, ndo estava mais sujeito as

\

orientacdes ou esclarecimentos, a censura ou condenacdo imediatas do
ouvinte (CAVALLO; CHARTIER, 1998, p.123).

O periodo historico denominado classico comeg¢a no século XV, com a invencao
da imprensa e com as grandes descobertas e termina no século XVIII, época das revolugdes.
Neste periodo, a finalidade religiosa da escola ndo desaparece, mas & preterida por outra
finalidade que ¢ a socializagcdo do individuo. Dois pontos marcaram a evolugdo da institui¢do
escolar neste periodo: primeiro, o aparecimento dos sentimentos das idades e da infancia. Se a
principio aceitava-se, sem dificuldades, a mistura das idades, chegou um momento em que
surgiu uma repugnancia nesse sentido. Outro ponto foi o estabelecimento de regras de
disciplina que conduziu a escola medieval, simples sala de aula, ao colégio moderno,
instituigdo complexa em que se buscava ndo sé o ensino, mas também a vigilancia e o
enquadramento da juventude. A criagdo e multiplicagcdo dos colégios constituiram o fendmeno
mais marcante da historia das instituicdes escolares, tornando-se um instrumento para a
educagdo da infancia e da juventude em geral.

A maioria dos colégios foi criada pelo poder civil, quase sempre em colaboragdo
com congregagdes catdlicas ou igrejas protestantes. Nessa época, os valores que a sociedade
punha em primeiro lugar ja ndo eram os valores cristdos, mas os valores morais exaltados pelo
protestantismo como a civilidade, a decéncia, a moderagdo, a honestidade, o trabalho, a
adaptagdo social. O colégio tornou-se, entdo, uma instituicdo essencial da sociedade. Reunia
alunos de oito/nove até mais de quinze anos, submetidos a uma lei diferente da que governava
os adultos. “Com um corpo docente separado, com uma disciplina rigorosa, com classes
numerosas, instituiu a graduacgdo sistematica das matérias, programa centrado no grego € no
latim, controle continuo dos conteudos adquiridos, supervisdo e disciplina” (PETITAT, 1994,

P. 78).
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A graduagdo das matérias justificava-se pela preocupacio em adaptar os contetidos
ao desenvolvimento da crianga. Esta no¢do era compartilhada pela maior parte dos pedagogos
da Renascenca. Outras razdes levaram os organizadores do sistema escolar a adotar graus e
classes. A este respeito se expressa Baduel apud Petitat (1994) num texto de reforma de um

regulamento:

Todavia, como neste momento reina nas escolas uma grande desordem, e
como a audacia dos estudantes menospreza a autoridade dos mestres e o bom
andamento dos trabalhos, sou de opinido que se deve agrupar em classes os
alunos grandes e sujeitd-los a um maior respeito pelos professores e a uma
maior docilidade em tudo o que se refere aos seus estudos (...) Deve-se ter
uma lista com os nomes dos alunos e proceder a uma chamada na abertura
das aulas (PETITAT, 1994, p. 79).

Assim, os graus e as classes serviram também para introduzir uma nova ordem na
escola mantendo os estudantes sob constante supervisdo dos professores. Cada classe passa a
ter o seu professor e cada série a sua sala de aula. A classe de alunos torna-se o eixo central da
atividade escolar, fornecendo um ambiente adequado para o desenvolvimento de métodos
pedagdgicos: medidas disciplinares, constatagdo das auséncias e dos atrasos, ritmo e sucessao
das atividades rotineiras, provas, treinos, exames escritos, classificagdo dos alunos, onde sdo
comparadas as performances, eliminados os fracos e promovidos os fortes. O tempo foi
repartido em periodos anuais com horarios restritos e bem carregados; dividiram-se as
matérias pelos dias e horas. Relogios e sinetas, ja presentes no século XV e muito difundidos
no século XVI, comegaram a marcar as atividades escolares. Sendo assim, os alunos passaram
a dispor de um tempo limitado para assimilar determinadas matérias, para entregar os temas e
para apresentar-se aos exames.

De acordo com Petitat (1994) instaura-se o principio dos prémios pelo
desempenho escolar, das censuras e das recompensas, dos alunos brilhantes e dos

preguicosos. A cada ano, os “bons” sd@o promovidos e os “maus”, rebaixados e eliminados.

E assim que a sele¢do escolar passa a ser munida de bases institucionais, do
enquadramento temporal e das relagdes de imposicdo pedagogicas
necessarias ao seu desdobramento progressivo e continuo. Ao lado das
classes iniciais, que servem como passaporte para a entrada nos colégios
surgiram escolas elementares, resultado da luta de sociedades religiosas 6,
para criangas pobres com o objetivo de instrui-las nos principios da religido
cristd para tornd-las mais ddceis, mais ajuizadas, afasta-las dos vicios e até
mesmo ensinar-lhes a ler e a escrever (PETITAT, 1994, p.197).
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A pedagogia destas escolas destinadas as criancas do povo era muito semelhante
aquelas dos colégios: jornadas ritmadas por oragdes, uma literatura escolar recheada de
maximas morais, horario escolar, estrito controle dos contetudos, divisdo e acumulagdo dos
programas. O método de ensino preconizado era o simultdneo que consistia em instruir um
grupo de alunos enquanto outros faziam seus deveres, e supunha uma uniformizag¢do dos
textos escolares. Neste contexto, a alfabetizagdo atendia a demanda de instrucdo por parte das
familias e ao desejo de inculcar a “ciéncia da salvacdo” pela catequese e pela escolarizagdo.
Segundo Hébrad e Chartier (1995), para os pais a escolarizagdo pretendida aos seus filhos
limitava-se, muitas vezes, as primeiras letras. Isto quer dizer que as criangas deviam ser
capazes de decifrar, mesmo com muito esfor¢o, uma escrita que penetrava cada vez mais na
vida quotidiana de todos. Ler se confundia com memorizar. A obra dos Irmaos da doutrina
cristd, em Lyon; os Institutos fundados por Jean Baptiste de la Salle sdo voltados para o
ensino elementar tendo como principios fundamentais a moralizagdo, instrugdo
economicamente Util e defesa da educagdo “popular”. As praticas de leitura se resumiam no
fato do aluno ler e reler um texto em voz alta, varias vezes, até que, quando solicitado, se
mostrasse capaz de reproduzi-lo imediatamente.

Hébrad e Chartier (1995) afirmam que a leitura ndo passava de um mero exercicio
escolar, ela estava ausente dos programas escolares enquanto aprendizado inicial e ndo era um
instrumento privilegiado na escola. Este quadro comegou a mudar quando, no final do século
XVIII, uma nova escolarizagdo ¢ forjada tendo uma cultura técnico-cientifica como eixo de
producdo-transmissdo de conhecimentos. Na verdade, a era da leitura escolar come¢a em
meados do século XIX e prevalece até os nossos dias. Neste século, emerge um sistema
escolar de ensino sob a tutela do Estado, com a generalizagdo da cultura escrita.

No periodo anterior, o Estado teve conforme Chartier (1995), sua marca no ensino
através de autorizacdes para a abertura de escolas, cartas-patentes, etc., mas ndo chegou a
formar um corpo administrativo permanente encarregado de exercer plenamente as suas
prerrogativas, pois quem gerenciava 0 ensino eram outras entidades, principalmente as
religiosas. A estatizagdo da escola ¢ indissociavel do movimento secular de emergéncia dos
Estados-Nagodes, que buscava dissociar a estatizacdo da pessoa do soberano, provendo a
Nagdo de instituigdes representativas, para ndo dizer, republicana. Nesse sentido, ao Estado
ndo mais cabia delegar a outros o cuidado de formar cidadaos. Ele arrebata da Igreja a diregao
das almas e das inteligéncias, substituindo as congrega¢des de ensino por professores leigos, €

a formacao religiosa por uma formag¢@o moral, independente de qualquer credo particular.
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Segundo Chartier (1996a) ao deslocar a igreja de sua posicdo de gestdo das
escolas, o Estado transforma os conteudos de referéncias ideoldgicas e culturais, fazendo
surgir uma estrutura escolar baseada em novas fronteiras, delimitando ndo s6 aquilo que ¢
necessario de ser veiculado na escola como também ditando normas de orientagdo do
processo pedagogico. Foi neste contexto que a leitura e seu aprendizado inicial passaram a
estar no centro de todas as reflexdes. A leitura da literatura se impds como consensual. Essa
“idéia literaria” tornou a leitura vetor obrigatério de toda aculturagdo, mas também de toda
formag@o.

No entanto, o ensino da leitura, desde este periodo, consolidou-se em fases
distintas: um tempo destinado ao aprendizado da leitura, isto é, a aquisi¢do de mecanismos de
base como requisito prévio a pratica de leitura, € um tempo para o trabalho sobre as leituras
que consiste em partir da explicagdo do texto como uma agdo exigente para a compreensdo de
nossos valores ou de nossa cultura.

Conforme Petitat (1994, p. 187), estudiosos admitem que o surgimento de uma
cultura escolar “moderna” - centrada nas linguas vivas, nas literaturas nacionais, nas ciéncias
e nas técnicas — “¢ sem duvida a revolu¢do mais importante que atingiu o ensino desde o
século XVIII”. Lobrot (1992) comenta que no século XVIII a escola assumiu o papel de
difundir a sabedoria necessaria para o funcionamento da sociedade. Propos-se, tutelada pelo
Estado, a reduzir a ignorancia e contribuir para uma conduta mais esclarecida, tomando para
si a responsabilidade do ajustamento profissional, uma vez que qualquer profissdo exige uma
quantidade consideravel de conhecimentos.

Mas a verdadeira era da leitura escolar s comega no ultimo ter¢o do século XIX,
com as novas exigéncias trazidas ao ensino por ocasido da Revolu¢do Industrial, que colocam
novos desafios a escola. E sabido que na medida em que surgem novas exigéncias, com o
progresso das ciéncias e com sua relativa aplicacdo pratica, o problema do método se
entrelaga com o problema dos novos contetidos da instru¢ido que requerem articulacdes com a
realidade concreta. Isto vai exigir uma transformacdo na “cultura escolar”. A instrugdo
religiosa vai desaparecendo, aos poucos, dos programas das escolas elementares e as
disciplinas tradicionais vém se somar elementos de geografia, de historia, de desenho, de
musica, de ciéncias aplicadas a agricultura e a industria, exercicios fisicos para os meninos e
trabalhos manuais para as meninas.

Ainda que a leitura tenha sido entendida como um instrumento de formagao e de
controle, vale dizer que hoje ela ndo estd limitada a um canone rigido tradicional de textos

escritos e, muito menos, a um unico modo de ler. Todavia, a escola est4 ligada a principios,
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regras e valores tradicionais, tanto em relacdo aos textos como em relagcdo aos modos de ler.
Um exemplo desta questdo ¢ encontrado em periodos historicos anteriores, nos quais a
pedagogia tradicional ditava algumas regras sobre as formas de realiza¢do e sobre os modos
de comportamento dos leitores, que ainda encontram-se muito presentes nas praticas de leitura
na escola. Segundo tais regras, deve-se ler sentado em posicdo ereta com os bragos apoiados
na carteira, com o livro diante de si, e assim por diante; deve-se ler com a maxima
concentracdo, sem fazer barulho, sem incomodar os outros; deve-se folhear o livro com
cuidado, sem dobra-lo, sem amassa-lo ou danifica-lo.

Enfim, a leitura feita com base nessas regras ¢ uma atitude séria e absorvente, que
exige esfor¢o e atencdo, que freqiientemente é feita em comum, sempre em siléncio, seguindo
regras rigidas comportamentais; as outras maneiras de ler, em que o leitor em total liberdade
folheia péaginas, passa os olhos, vé e deixa de lado o texto ou o livro a procura de outro ¢

tolerada, mas sentida como potencialmente subversivas, porque expressam atitudes de

desinteresse pela leitura.

Falta a escola compreender que o leitor tem a liberdade de folhear o livro de
um lado para o outro, pular trechos inteiros, ler as frases ao contrario,
deforma-Ilas, reelabora-las, continuar a tecé-las e a melhora-las com todas as
associagdes possiveis, extrair do texto conclusdes que o texto ignora,
encolerizar-se ¢ alegrar-se com ele, esquecé-lo, plagia-lo e num certo
momento atirar o livro num canto. (ENZENSBERGER apud CAVALLO;
CHARTIER,1998, p.223).

Parece que hoje estd se delineando um leitor “andrquico” que rejeita todo sistema
de valores e toda atitude pedagogica frente a um texto. Isso ¢ fruto direto da crise das
estruturas institucionais e ideologicas: da escola, que até entdo ditou as regras da pedagogia da
leitura no interior de determinado repertorio de textos, da igreja como propagandista da leitura
dirigida a fins devocionais ¢ morais, ¢ da cultura progressista e democratizante que vé na
leitura um valor absoluto para a formacao do cidadao ideal.

Diferentemente do passado, a leitura ja ndo ¢ mais o principal instrumento de
aculturacdo a disposi¢do do homem contemporaneo, uma vez que o livro e os demais
produtos impressos tém diante de si um publico real e potencial que se nutre de outras
experiéncias informativas e que passou a contar com outros processos de aculturagdo, entre os
quais estdo justamente os meios audiovisuais de comunicacdo. Trata-se de um publico que
estd acostumado a ler mensagens em movimento. Portanto, as novas praticas de leitura dos

novos leitores ndo podem deixar de sofrer as influéncias dos novos comportamentos culturais.
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Com base na concepcdo tradicional, a leitura ¢ pensada como uma questdo de
decodificacdo de letras, de palavras escritas em sons da fala constituindo-se num processo
totalmente mecanicista. Nessa tendéncia, a grande preocupagao ¢ desenvolver uma tecnologia
da leitura centrada no leitor principiante. Entretanto, surgiu um tipo de incentivo para ensinar
a ler, baseado na idéia de se propor um vocabuldrio controlado e uma hierarquia de
habilidades. “Aprender a ler foi considerado como sendo o dominio de habilidades para
reconhecer palavras e adquirir um vocabulario de palavras visualizadas, ou seja, palavras
conhecidas pela vista” (GOODMAN, 1997, p.13). Este autor passa a entender a leitura nédo
somente como decodificagdo, havendo necessidade de se compreender o proprio processo de
seu desenvolvimento de forma a se examinar a “tecnologia educativa”, dentro de uma
perspectiva psicolingiiistica.

Nessa perspectiva, os processos de leitura sdo tanto pessoais quanto sociais e, para
compreender esse processo de leitura, faz-se necessario observar e estudar as maneiras pelas
quais o leitor, o escritor e o texto contribuem para ele. Portanto, ler ndo é apenas um ato

cognitivo, mas também social.

[...] toda leitura ¢ interpretacdo, e o que o leitor € capaz de compreender e de
aprender através da leitura dependente fortemente daquilo que o leitor
conhece e acredita a priori ¢ do que acredita, ou seja, antes da leitura.
Diferentes pessoas lendo o mesmo texto apresentardo variagdes no que se
refere a compreensdo do mesmo, segundo a natureza de suas contribui¢des
pessoais ao significado. Podem interpretar somente de acordo com a base do
que conhecem (GOODMAN, 1997, p.15).

Aprender a ler implica no desenvolvimento de estratégias e de esquemas acerca da
informag@o que ¢ representada nos textos. Desta forma, o autor citado acima, comega a
ampliar o significado de leitura, pois demonstra que ler ndo é um ato passivo. Ressalta que
para entender um texto € necessario possuir alguns conhecimentos sobre o assunto abordado
por ele. Esse conhecimento anterior possibilita ao leitor interagir com o texto e, portanto as
condi¢des efetivas de interacdo pela leitura comegam a ser definidas.

O processo de leitura é unico. A diferenga entre um leitor capaz € um que ndo o &,
ndo reside no processo pelo qual € obtido o significado a partir do texto, mas na maneira pela
qual cada leitor utiliza esse Unico processo. A leitura emprega uma série de estratégias como
selecdo, predi¢do, inferéncia, e, uma boa estratégia, no entender de Goodman (1997), seria a

de montar um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar a informagdo; ja que o
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conhecimento estruturado que se tem sobre situagdes da cultura cria expectativas em relagio
ao texto.

Para Smith (1999), a leitura é uma atividade construtiva e criativa, que apresenta
quatro caracteristicas distintas: ¢ objetiva, seletiva, antecipatoria e baseada na compressio;

temas sobre os quais o leitor exerce controle.

Nao podemos separar a aprendizagem da compreensdo. A compreensdo é
essencial para aprender e aprender ¢ a base da compreensdo. A compreensao
e a aprendizagem sdo, fundamentalmente, a mesma coisa. Para compreender,
precisamos prever, para aprender, devemos construir hipdteses, e tanto a
previsdo como a construcdo de hipdteses surgem da nossa teoria de mundo.
A Ttnica diferenga ¢ que as previsdes sdo baseadas em algo que ja faz parte
de nossa teoria de mundo (SMITH, 1999, p.87).

Como se observa, Goodman (1997) e Smith (1999) conceituam a leitura numa
perspectiva interativa. A natureza interativa do processo faz com que o leitor use todos os
recursos disponiveis para a compreensdo. Assim, além das estratégias importa, também, o
conhecimento prévio, € o leitor vem se constituindo, através da fala dos autores, como um ser
ativo que constrdi significados para o texto, selecionando, prevendo, formulando e
reformulando hipoteses.

Por sua vez, Kleiman (1999) também enfatiza a importancia do conhecimento

prévio para a compreensdo do texto e amplia o entendimento de interag¢@o ao afirmar que:

[...] o leitor utiliza na leitura o que ja sabe, o conhecimento adquirido ao
longo da vida. E mediante a intera¢io de diversos niveis de conhecimento,
como o conhecimento lingiiistico, o textual, o conhecimento de mundo, que
o leitor consegue construir o sentido do texto. E porque o leitor utiliza
justamente diversos niveis de conhecimento que interagem entre si, a leitura
¢ considerada um processo interativo. Pode-se dizer com seguranga, que sem
o engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo haveria compreensio
(KLEIMAN, 1999, p.13).

Assim, a autora destaca a importancia do conhecimento prévio, essencial a

compreensdo, pois sdo esses conhecimentos que possibilitam ao leitor fazer inferéncias,
relacionar partes do texto e, mais tarde, lembrar do que foi lido.

As idéias de Piaget, no que se refere ao papel ativo e reconstrutor que a pessoa tem
no seu desenvolvimento, na opinido de Ferreiro (1988), influenciaram uma nova concepgao
de leitura. Para a autora, o leitor constrdi o sentido do texto, através de um processo interativo
entre leitor e texto, no qual as experiéncias do leitor assumem um papel importante. A
aprendizagem ¢ conceitual e ndo acontece pela aquisicdo de uma técnica. Deste modo, a

leitura € considerada como um processo ativo do leitor que utiliza diversas habilidades e
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estratégias cognitivas, ou seja, de pensamento, a fim de reconstruir o significado expresso
pelo autor, sendo considerado, como um processo interativo de aquisicdo de conhecimento.

Em relacdo ao texto, Nist e Mealey (1991) consideram que a sua estrutura, ou seja,
sua organizacdo e o seu nivel de dificuldade constituem uma varidvel que ndo deve ser
ignorada na analise da compreensdo de leitura. O texto que facilita a compreensdo ¢ aquele
que apresenta de modo mais explicito as relagdes entre as idéias e organiza estas idéias de
modo seqiiencial ou ldgico, através do uso de conectivos, sendo mais coerente do que aqueles
que o fazem de modo mais implicito e, consequentemente, tornam sua compreensao mais
dificil para o leitor.

As variaveis do leitor sdo fundamentais na perspectiva de que compreender ndo
significa so captar as idéias do texto, mas também haver uma contribuicdo do leitor. Assim
sendo, Nist e Mealey (1991) destacam a consciéncia metacognitiva e o esquema do leitor. A
consciéncia metacognitiva desempenha um papel fundamental, visto que ela permite que o
leitor possa identificar o erro na compreensao de um texto e, diante disso, saber o que deve ser
feito para corrigi-lo. O leitor tem, entdo, um comportamento de controle sobre as suas agdes
durante a realizacdo das leituras, ou seja, ele planeja, monitora, analisa, revisa e avalia as
estratégias usadas. Outra varidvel que também possui importancia € o esquema ou a estrutura
que o leitor utiliza para organizar o conhecimento, pois ela permite que as idéias contidas no
texto sejam relacionadas com outras idéias que o leitor ja possui devido as suas experiéncias
prévias. O esquema do leitor também permite que ele tenha uma atencdo seletiva, ou seja,
selecione as informagdes mais importantes e focalize a sua atengdo para as informagdes
novas.

Como nenhum texto ¢ totalmente explicito, Nist e Mealey (1991) atfirmam que o
leitor precisa realizar inferéncias a partir das idéias explicitamente contidas no texto, e das
suas experiéncias anteriores. Isto significa que o esquema do leitor permite que ele va além do
texto, por meio de inferéncias.

Além disso, Santos (1989) e Molina (1992) destacam que a compreensdo em
leitura também envolve critica por parte do leitor, ou seja, a emissdo de julgamentos através
de diversos critérios tais como as proprias experiéncias a adequagdo das idéias do autor
comparada com outros autores, as justificativas apresentadas para as conclusoes realizadas e o
seu sistema de valores. Desta forma, o leitor se posiciona perante o texto ndo sé extraindo
dele os elementos valiosos como também detectando suas limitagdes ou defeitos. Em seguida,
o leitor deve ter, a partir do texto, um comportamento criativo, formular novas idéias, novas

questdes ou novas aplicacdes.
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Segundo Coracini (1995), as posturas tedricas que privilegiam o texto como
portador de sentido se revela na escola, em nivel consciente ou inconsciente, no tratamento
que se da ao texto em qualquer disciplina curricular: um objeto completo que tem um fim em
si mesmo. Para esse autor, o texto constitui, na escola, o lugar instituido do saber e, por isso
mesmo, funciona pedagogicamente como objeto onde se inscreve, objetivamente a verdade,
que parece atemporal e definitiva, verdade essa a ser decifrada e assimilada pelo aluno. Nisto
consiste a aprendizagem que sera avaliada em fun¢do do maior ou menor grau de assimilagao.

Ainda, no entendimento de Coracini (1995), nas aulas de linguas, em particular, a
lingua materna, o texto ¢ na maioria das vezes utilizado como pretexto para o uso da
gramatica, do vocabuldrio ou de outro aspecto da linguagem que o professor ou o livro
didatico reputam como importantes ensinar. Assim, o texto, parte do material didatico, perde
a sua funcdo essencial de provocar efeitos de sentido no leitor-aluno, para ser apenas o lugar
de reconhecimento de unidades e estruturas lingiiisticas cuja funcionalidade parece prescindir

dos sujeitos.

2.2 CONCEPCAO PSICOLINGUISTICA DE LEITURA

As visdes da Concepcdo Psicolingiiisticas de Leitura sdo significativas para a
compreensdo dos primeiros modelos cognitivos de leitura, pois partiram de pressupostos
inovadores sobre a natureza do processamento do texto. De acordo com Proust (1992), um
deles ¢ o que comprova que a percep¢do ndo ¢ um receber passivo de estimulos, mas ao
contrario, ¢ um processo ativo de construcdo mental no qual a quantidade de informag¢do dada
pelo cérebro ¢ muito maior que a informacgao que este recebe dos olhos.

Um outro aspecto também defendido por esse modelo segundo Proust (1992) € o
de que a percepgdo ¢ seletiva pelo fato de se estruturar o mundo visual baseando-se muito
mais naquilo que se espera do que naquilo que esta presente diante dos olhos. Considera-se,
também, que os estimulos visuais ou imagens processadas pelo cérebro dependem da
memoria para o sucesso do processamento. A memoria, devido as suas limitagdes, leva os
leitores a fazer uso das maiores unidades possiveis, palavras ao invés de letras, unidas de
significado ao invés de palavras isoladas.

Outros dados relevantes, segundo Foucambert (1994), também foram evidenciados
nos experimentos que permitiram concluir que as palavras, para quem as conhece, sdo
percebidas e lembradas, preferencialmente, em termos de seus significados e ndo em termos

de sua aparéncia e som. A partir dessas colocagdes, conclui-se que o leitor deve ser rapido
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porque a informagdo visual que recebe ndo estd a sua disposicdo continuamente, deve ser
seletivo e saber escolher os itens que melhor satisfazem a sua necessidade de informacao e
deve ser capaz de utilizar seu conhecimento anterior e ler significados e ndo letras ou
palavras.

Smith (1999), em uma viso psicolingiiistica, evidencia que a compreensdo ¢ uma
redugdo de incertezas. O leitor, baseado em seu conhecimento de mundo resumido em sua
experiéncia, utiliza o input visual quando de sua busca por regularidade. Um esfor¢o maior so
¢ feito por ele quando estas regularidades ndo sdo encontradas. Segundo essa visdo, o leitor
primeiramente formula hipdteses sobre o material ndo lido. Se as hipdteses sdo confirmadas,
ele identifica o material e o interpreta, além de formular novas hipdteses para o material
subseqiiente. Quando suas hipoteses ndo sdo confirmadas, ele formula novas hipdteses, que
vao ser confirmadas ou ndo, € assim sucessivamente.

Pode-se entender, portanto, o processo de leitura como ciclos de sele¢do, predigéo,
verificagdo e confirmacdo. Parte-se do pressuposto de que o leitor se aproveita das
redundancias peculiares a lingua e, com isto, procura reconstruir o todo a partir de pequenas
amostragens do material. Portanto, a leitura requer a utilizagdo de processos mentais que
tornam possivel a selec@o de pistas mais produtivas. Isto dependeria dos objetos da atividade
de leitura e ao leitor caberia, assim, fazer os devidos ajustes.

Para que o leitor possa prever, identificar e interpretar fatos, Orlandi (1988) aponta
a necessidade que estes estejam organizados de alguma maneira. E esta organizagao se efetiva
através do estabelecimento de categorias e de relacdes entre as categorias expressas em
termos de regras. A fun¢do dessa categorizacdo é que ela permite separar a experiéncia em
eventos que se querem considerar como equivalentes e aqueles que se quer diferenciar. Isto
porque jamais se poderia resumir uma experiéncia ou fazer predi¢des se, cada evento, cada
percepcao, fossem absolutamente inicos.

Para o modelo psicolingiiistico, portanto, a leitura parte da habilidade de predigéo,
que implica a formulagdo de perguntas, para a compreensdo, que ainda seria atingida quando
se obtém respostas para as perguntas. As perguntas feitas pelo leitor dependeriam
primordialmente de seu proposito de leitura, e essas duas habilidades - formular perguntas
apropriadas e encontrar respostas relevantes - seriam a esséncia da leitura.

As mudangas apontadas acima obviamente ndo ocorreram ao mesmo tempo, nem
da mesma forma em varios contextos. Concep¢des de leitura mais recentes aprofundaram a
discussdo de alguns aspectos da visdo psicolingiiistica e trouxeram mais contribui¢des para

uma mudanga efetiva da pratica da leitura como interag¢do de processos.
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2.2.1 A CONCEPCAO DA LEITURA COMO INTERACAO DE PROCESSOS

Nesta concepg¢do o papel do leitor € o de reconstruir o texto a partir da simulagdo
do processo de produgdo, esperando recuperar no texto e coeréncia pretendida pelo autor,
segundo Kato (1999), para isso o leitor constrdi o significado a partir do “input” lingiiistico
(texto), do seu conhecimento prévio e da percep¢do das inten¢des do autor. O autor, por sua
vez, planeja seu discurso de modo a salientar, no texto, aqueles elementos que para ele sdo
mais importantes com relacdo aos seus objetivos (intengdes), utilizando para isso vdrias
estratégias comunicativas. As marcas formais deixadas por ele ajudariam o leitor a percorrer o
seu trajeto.

Um conceito de interacdo relevante para uma proposta para o ensino de leitura € o
conceito apresentado por Orlandi (1988), a luz de pesquisas em andlise do discurso. Nessa
concepedo o papel ativo do leitor € reforgado, ja que ele adquire a condi¢do de interlocutor: o
texto passa a ser visto como uma instancia de comunicagdo. Nessa perspectiva, deixa-se de
lado, a visdo do texto como unidade formal que encerra em si o significado. O autor, inserido
num contexto sociocultural especifico, num momento histérico determinado, tem como
objetivo comunicar algo a um leitor (leitor virtual). Desse modo, a responsabilidade de
ambos, autor e leitor aumentam na opinido de Orlandi (1988), o texto perde a sua condigdo de
objeto acabado e a relagdo entre os interlocutores pressupde questionamentos como: quem
estd falando, para quem; que tipo de canal; em que momento histérico; que ideologia.

Em sintese, esses modelos partem do pressuposto de que cada leitura € tinica. O
texto permanece como um conjunto de sinais graficos e o sentido sdo criados a cada nova
leitura. A aplicacdo pedagogica dessas visdes de leitura da-se de varias formas: através de
uma atitude critica diretiva do professor, através de um trabalho de conscientiza¢do do aluno-
leitor e, principalmente, através de atividades de leitura que ndo se limitem ao texto, mas que
permitam ao aluno perceber a sua ligagdo com outros textos, € com outras leituras do mesmo
texto. Sdo modelos entre os quais o professor de Lingua Portuguesa pode-se apropriar levando

o aluno a compreensdo da leitura de forma dindmica, participativa e, portanto, significativa.

2.3 A PRATICA DA LEITURA NO CONTEXTO ESCOLAR

Existe uma produgdo académica consideravel que tematiza as questdes da leitura

na escola, destacando que a grande distdncia entre o discurso tedrico e uma grande
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uniformidade das praticas de leitura na escola gira em torno de uma sé concepg¢do. Tais
praticas continuam estaveis, em que quase sempre a leitura ¢ tomada como a “tradugdo oral
do escrito”. Essa concepc¢ao estruturalista de leitura, que considera um texto nele mesmo e por
ele mesmo, ¢ muito comum na escola. Em fun¢@o dessa concep¢io hd, no espago da escola,
muita soletracdo e pouca leitura.

Esta situag¢do € provocada por um conjunto de fatores que determinam as praticas
de leitura na escola. Entre eles, aponto alguns: - a formacdo precaria dos professores e
daqueles que sdo encarregados de orienta-los, bem como os de forma-los; - a falta de ousadia
da escola e sua evidente desconfianca as propostas pedagogicas que refutam o adestramento e
se apoiam na andlise, na experiéncia ¢ na reflexdo das criangas como eixo da pratica; - a
importancia que se da aos manuais didaticos, tanto por parte dos professores como daqueles
que os orientam; - a dificuldade de transposi¢do da produgdo académica para as praticas
cotidianas do professor.

Tais produgdes, muitas vezes, constituem-se de estudos pontuais do psicélogo, do
sociologo, do psicolingiiista, do neurologista, que ndo definem uma pedagogia da leitura; no
maximo, podem inspirar hipdteses de pesquisa para uma pedagogia da leitura; - a inexisténcia
de um campo particular de pesquisa que estude o conjunto de condi¢cdes nas quais se
desenvolve o trabalho com a leitura na escola; - o funcionamento da escola, que ndo percebe
que a leitura perpassa todas as formas de aprendizagem, pois ela ¢ atividade-meio que estd a
servico de um projeto que a ultrapassa. O que implica dizer que falta na escola um projeto
politico-pedagdgico que tenha a leitura como um dos eixos norteadores de uma pratica
pedagoégica interdisciplinar.

A leitura ndo precisa estar acompanhada pelo ruido de uma articulagdo vocal. J& a
escrita ¢ definida por Vygotsky (1987, p. 85) como “uma fung¢do lingiiistica distinta, que
difere da fala oral tanto na estrutura como no funcionamento. Até¢ mesmo o seu minimo
desenvolvimento exige um alto nivel de abstracdo”. Por sua vez, Foucambert (1989, p 42)
afirma que ler significa ser questionado pelo mundo e por si mesmo, e no entendimento do
autor, “certas respostas podem ser encontradas na escrita, significa poder ter acesso a essa
escrita, significa construir uma resposta que integra parte das novas informacdes ao que ja se
¢”.

Assim, a escrita ¢ instrumento do pensamento reflexivo por possibilitar um
pensamento sobre o pensamento, exigindo uma dupla abstracdo: a do aspecto sonoro e a do
interlocutor, isto é, as condi¢des de producdo. O que permite dizer que a escrita nao ¢

transcricdo do oral. E uma linguagem que utiliza ndo as palavras (no sentido de sonoridade
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real), mas as representacdes das palavras. Isto é, uma linguagem dentro do pensamento,
dentro da representacdo, mas privada do trago mais essencial da linguagem oral — o som
material. E nesse sentido que aprender a ler e a escrever ¢ descobrir o uso de uma funcio de
segundo grau, como diz Vygotsky (1987).

Essa concepgdo de escrita, como instrumento de trabalho do pensamento, exige
compreendé-la como a linguagem da abstragdo e do pensamento tedrico, se a esta palavra se
der seu sentido original. Foucambert (1997) explica a etimologia da palavra, dizendo que a
teoria ¢ o discurso do theoros, personagem da mitologia grega, encarregada de observar certos
acontecimentos para relata-los aos habitantes da cidade. Ele se dirige aos locais da agdo,
preocupado em escolher o melhor ponto de vista para ficar. Ao ouvir essa teoria € compara-la
com a sua propria experiéncia, ou ao discurso de outros theoros, o cidaddo questiona-se
menos sobre o pretexto da conversa do que sobre o local em que o autor escolheu ficar, para
ter visto as coisas da forma como viu. Assim, a teoria, discurso do theoros, é aquilo que se
elabora consigo (compreende) em fun¢do do ponto de vista escolhido, aquilo que coloca em
ordem, o que, sem ela, seria apenas uma justaposi¢do de elementos conjunturais em que o
sentido se esgota.

Nesse sentido, tém-se as consideragdes de Foucambert (1989) ao mencionar que:

Desde sempre, a escrita tem justaposto duas fungdes: uma que é uma espécie
de comunicagdo entre emissor e receptor defasada pela distancia, concebida,
porém, com todas as caracteristicas do oral; outra, que pertence
especificamente ao uso da escrita, nio mais como acompanhamento ou
informag¢do sobre uma situagdo comum, mas como distanciamento e vontade
de superar o acontecimento, para relata-lo em outro nivel, num esfor¢o de
teoriza-lo e conforma-lo a um modelo que o expresse na sua globalidade
(FOUCAMBERT, 1989, p. 19).

Portanto, a escrita ¢ um meio de construir um ponto de vista, uma visdo do mundo,
de encaixar cada fato num conjunto, de estabelecer um sistema, de dar um sentido as coisas.
Em decorréncia dessa concepcdo de escrita, a leitura precisa ser concebida como aquilo que
vai em busca do ponto de vista, que leva ao seu questionamento, a investigacdo dos meios que
permitiram elabora-lo. Nesse ponto € preciso considerar que hd dois tragos distintivos na
leitura: o criador — as leituras sdo sempre plurais- sdo elas que constroem de maneira diferente
o sentido dos textos. Mas de qualquer forma ha um outro tragco que nio pode ser descartado
que ¢ o fato de que, enquanto leitores, nosso trabalho nos conduz a procurar constantemente a

interpretagdo do texto.
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Tal concepgdo exige ultrapassar as praticas de leitura na escola, que tomam a
escrita como um sistema de transcri¢cao do oral, de codificagdo e de notagdo, e a leitura como
forma de decodificagdo. Segundo Foucambert (1997, p. 56), o desafio que precisa ser posto a
escola, para romper com essa crenga, passa “‘pela conscientizagdo da verdadeira natureza da
leitura e, portanto, por uma reflexao sobre as condigdes necessarias para o seu aprendizado”.

O estatuto de leitor ¢ decorrente em primeiro lugar da compreensdo do que a
escrita tem de especifico. Assumir a posi¢do de que a escrita ¢ um instrumento de pensamento
exige compreendé-la em relagdo ao seu uso e fungdo. Diferentemente da comunicagéo oral,
que se processa no tempo, no didlogo e nas adaptagdes reciprocas dos interlocutores e de suas
reacdes, a escrita tenta dar conta de uma totalidade e de um sistema. Ela implica, portanto, a
procura de um ponto de vista, isto €, de ter alguma coisa para dizer, distanciando-se do fato,
para dar conta dele num nivel tedrico e modelar. Como diz Foucambert (1994, p. 139): “Nao
h4 nada que permita aprender a ler onde a vida impde que ndo existe nada para compreender
ou transformar”. Nesse sentido, a leitura é uma operagdo intelectual que ultrapassa o ato
mecanico de identificar o escrito, mas uma atividade “eminentemente polimorfa” em que o
olhar do leitor sobre as palavras ¢ antes de mais nada o pensamento em movimento. De
acordo com Foucambert (1994, p. 30), “ser leitor € querer saber o que se passa na cabega de
outro, para compreender melhor o que se passa na nossa”. Isto ratifica a leitura, em ultima
analise, como uma operagdo complexa que exige a percep¢do de relacdes entre o texto € o
contexto do autor e do leitor.

Aprender a ler requer aquisicdo de atitudes, conhecimentos, informagdes
indispensaveis a sobrevivéncia humana. Para Villardi (1999, p. 37) ensinar a gostar de ler “¢
exatamente isso: € ensinar a se emocionar com os sentidos € com a razdo porque, para gostar
apenas com os sentidos, ndo hd necessidade da interferéncia da escola”. A capacidade de
desvendar diferentes significagdes a cada nova leitura representa uma forma de
democratiza¢cdo do ensino, proporcionando diferentes enfoques da realidade, respeitando-se a
individualidade de cada ser humano. Ha infelizmente, em determinadas escolas, o uso
exclusivo do livro didatico, onde o aluno convive com fragmentos de obras literarias,
desmotivando-o para consultar o texto completo.

Barbosa (1992, p. 88, 89) afirma que:

Ler ndo ¢ mais decodificar e o leitor ndo ¢ mais o alfabetizado. Maior
necessidade e maior oportunidade de acesso as informagdes através do texto
escrito promoveram uma mutagdo no processo de leitura. Dai configurar-se
hoje uma situagcdo de crise da escola: juntamente com as conquistas das
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classes populares, que almejavam e conquistaram o direito a educag@o,
provocando a chamada mudanca de clientela da escola publica, outro fator
interveio, questionando as premissas da concepcdo de aprendizagem da
leitura: era preciso formar leitores eficazes. Aquele mecanismo secularmente
adotado pela escola para possibilitar a todos condi¢des minimas de acesso ao
material escrito revelou-se insuficiente diante da multiplicidade de situagdes
que implicam o uso da escrita. Cada vez mais, a escrita se colocou como
obstaculo a participagéo efetiva do cidaddo do mundo social, demonstrando,
no cotidiano, a utilidade de saber ler.

Muitas vezes, o professor quer incentivar a leitura, mas ndo encontra condi¢des
materiais para isso; a escola ndo possui biblioteca; os alunos ndo t€ém poder aquisitivo; a
biblioteca do bairro ndo dispde de livros adequados aquela faixa etaria. Mas isso ndo quer
dizer que ndo ha como ler, pois se o professor for criativo propora a escrita de textos que
poderdo ser transformados em livros. Segundo Villardi (1999, p. 34), “salvo honrosas e
rarissimas excec¢des, a escola termina por deteriorar toda uma relagdo que ¢, no seu
nascedouro, marcada pela curiosidade e pelo interesse, pelo encantamento e pela afetividade —
a relagdo da crianga com o livro”. Isso porque o professor ndo ¢ leitor e assim ndo had como
formar leitores.

De qualquer forma, importa que o professor desperte ¢ mantenha o gosto pela
leitura, que deve servir para compreender a realidade individual e coletiva de cada leitor. Este
objetivo serd mais facilmente alcangado quando os alunos forem treinados a perceber a dupla
decodificacdo de um texto. Ao professor, segundo Vilar (2001, p. 36), cabe tirar o maximo da
leitura, ponto de partida de todo o ensino, “ndo se esquecendo de que, além de visar a fins
educativos, ela oferece um manancial de idéias que fecundam e disciplinam a inteligéncia,
prevenindo maiores dificuldades de redagdo e estilo”.

Despertar e manter a motivagdo para a leitura constitui uma das metas para
professores de qualquer area de atuagdo. Conforme Vilar (2001, p. 35) “se ndo ha leitura em
sala de aula, é pelo fato de o professor estar alheio ao bom editorial e desconhecer os textos
que provocam o interesse do aluno, bem como os meios eficientes de adota-los em sala de
aula”. Sem isso é impossivel tornar o texto literario instrumento eficaz no tio propalado
estimulo a leitura.

A emancipacdo social do individuo impde novas responsabilidades, que
normalmente sdo estabelecidas por normas escritas, dai porque ¢ importante a motivagio para
a leitura nessa fase. Este leitor devera ser capaz de estabelecer relagdes pertinentes entre todos
os fatos de sua vida e, quando isso ndo ocorrer, as conseqiiéncias desastrosas recairdo sobre

ele mesmo. Tal ndo aconteceria se esse ensino tivesse sido mais critico e menos reprodutivo,
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todavia, na visdo de Villardi (1999, p. 35) “é a escola que afasta a crianga do livro, é ela que
esmaga uma relagdo que seria tdo proveitosa, ¢ ela que transforma o ‘futuro’ em ‘futuro do
pretérito’ (o ‘podera ser’ em ‘poderia ter sido’)”. A autora coloca a importancia de trabalhar
no sentido de contribuir para que a escola desenvolva na crianga o prazer de ler.

De um modo geral, a escola tem trabalhado a leitura de duas maneiras: oralmente,
de forma mecénica, em que se valoriza a mera decodificacdo e a articulagdo das palavras e
silenciosamente, através de exercicios que, embora recebam o nome de compreensdo ou
interpretacdo limita-se a verificar se o aluno ¢ capaz de localizar informag¢des no texto. Ler
com fluéncia, decodificar o texto, localizar informag¢des s@o coisas importantes, mas ¢ muito
pouco em relagdo a leitura.

A principio, ¢ comum considerar que ler ¢ “reconhecer palavras”, decodificar, ou
seja, sabe ler quem ¢ alfabetizado. Este enfoque restrito se alarga ao considerar que a leitura
efetivamente, s6 se faz no momento em que somos capazes de atribuir sentido ao que foi
decodificado. Mas numa visdo ainda mais ampla, ler é construir uma concep¢ido de mundo, “é
ser capaz de compreender o que nos chega por meio da leitura, analisando e posicionando-se
criticamente frente as informacdes colhidas, o que se constitui como um dos atributos que
permitem exercer, de forma mais abrangente e complexa, a prdpria cidadania” (VILLARDI,
1999, p. 3-4).

Merece destaque o fato de que, embora hoje em dia, pesquisadores e professores
reconhecam na leitura seu papel de instrumento fundamental de aprendizagem, € raro que
desse aprendizado, os alunos venham a descobrir o prazer de ler. No entanto, num enfoque
amplo do ensino da leitura, o ensinar a ler para aprender, deve vir acompanhado do ensinar a
ler para ler.

Para Soares (2003), a leitura entra na categoria de reproducdo e contradi¢do se
constituindo num processo politico. Por isso aqueles que formam leitores — alfabetizadores,
professores, bibliotecarios — desempenham um papel politico que poderd estar ou ndo
comprometido com a transformagdo social, conforme estejam ou ndo conscientes da forga de
reprodugdo e, ao mesmo tempo, do espago de contradi¢do presentes nas condigdes sociais da
leitura e tenham ou ndo assumido a luta contra aquela e a ocupacio deste como possibilidade
de conscientizacdo e questionamento da realidade em que o leitor se insere.

O grande desafio posto a escola é romper com as praticas de leitura em que o ato
de ler estd submetido a mecanismos de decifracdo. Tal posicionamento aponta para a
necessidade de colocar a institui¢do escola numa outra direcdo quanto a organizacdo de seu

trabalho pedagdgico. Tal direcdo deve adotar como principio norteador a integragdo entre
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ensino, aprendizagem e desenvolvimento, de maneira a que as a¢des do ensino possam
desencadear uma atividade reflexiva que permita a crianga avangar em suas estratégias de
questionamento da escrita. Evidentemente, isso exige que a crianga esteja envolvida pelos
escritos os mais variados que possa encontra-los, testemunhd-los e associa-los a utilizagdo que
os outros fazem deles, quer se tratem dos textos da escola, do ambiente, da imprensa, de
documentarios, de obras de fic¢do. Tais procedimentos deixam claro que € impossivel tornar-
se leitor sem que haja uma continua interagdo com um espaco onde as razdes para ler sejam
intensamente vividas, e ainda, onde a escrita seja usada ndo apenas para aprender a ler.

Essa postura ¢ ratificada por Charmeux (1994, p. 24) ao afirmar que:

Ler é uma atividade muito mais complexa do que se acreditava até agora.
Sabemos hoje que sua analise deve recorrer a dados cientificos pertencentes
a disciplina diversas (psicologia, fisiologia da percep¢do, lingtistica...), e
que sua aprendizagem ndo pode ser definida sem os novos dados da
psicologia da crianga e das teorias da aprendizagem.

O primeiro principio ¢ considerar que a qualidade do trabalho pedagégico esta
associada a capacidade de promog¢do de avancos no desenvolvimento do aluno e que tais
avangos dependem da participacdo de elementos mediadores mais capazes - aquilo que a
crianga tem a competéncia de saber ou de desempenhar somente com a colaboragdo de outros
sujeitos mais experientes.

Esse principio desestabiliza algumas crengas bastante enraizadas no ambito
pedagdgico como a organizagdo das classes por séries. H4 uma grande resisténcia na
flexibilizacdo da seriagcdo, ainda que as experiéncias minoritarias feitas tenham sido bem
sucedidas. Um outro ponto é que na escola ainda prevalece a visdo de desenvolvimento como
pré-requisito para a aprendizagem. Vygotsky (1988) afirma que o bom ensino ¢ aquele que se
adianta ao desenvolvimento, ou seja, que se dirige as fungdes psicologicas que estdo em vias
de se completarem.

Essa dimensdo prospectiva do desenvolvimento psicoldégico é de grande
importancia para o ensino, pois permite a compreensio de processos de desenvolvimento que,
embora presentes no aluno, necessitam de intervencdo, de colaboracdo de colegas mais
experientes para se consolidarem e, como conseqiiéncia, ajuda a definir o campo e as
possibilidades da atuagdo pedagogica.

E preciso levar em consideragio um preceito antigo de Claparéde citado por
Foucambert (1997, p. 68) que diz “seja o que for que se deseje ensinar a crianca, € preciso

primeiramente integra-lo a sua vida”. Tal preceito exige tomar a leitura como pratica social.
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Enquanto tal, ndo pode prescindir de situag¢des vividas socialmente, no contexto da familia, do
trabalho, e tantas outras ambiéncias.

Ainda que a escola tome para si a responsabilidade do ritual de iniciacdo das
criancas no mundo da leitura, tal responsabilidade ndo termina por ai. “Ela precisa ser
encarnada na vida cotidiana das pessoas”. Isso sé serd possivel se ultrapassar a concepgdo do
ler como obrigacdo puramente escolar para ler, que busca compreender a realidade e situar-se
na vida social” (SILVA, 1993, p. 22). O que vale dizer que ndo ha nada que possibilite
aprender a ler onde a vida impde que ndo ha nada para compreender ou para transformar, nem
um espago para conquistar, nem um limite para romper. Uma outra questdo que merece ser
apontada é que a escola tem a tendéncia de pensar que o leitor ja nasce pronto. Assim, os
alunos sdo divididos em duas categorias: os leitores e os ndo leitores. “Essa divisdo ideologica
¢ reconfortante, pois se baseia numa observag¢do de que Deus, com a sua generosidade fez as
coisas certas: geralmente os inaptos para a leitura nascem entre os pobres” (FOUCAMBERT,
1997, p. 68). Uma outra explicacdo mais sutil, mas ndo menos ideoldgica, ¢ aquela que tenta
justificar a existéncia de “ndo-leitores ou maus leitores” apoiando-se na “falta do gosto pela
leitura”. Isto é, as criancas ndo teriam descoberto o prazer em ler e por isso ndo Iéem.

Essas duas posi¢des explicativas estdo ligadas com a questdo social, que relaciona
o prazer de ler com experiéncias agradaveis com a leitura. E certo que ninguém sustentara que
a leitura deva ser ligada a lembrancas ou associagdes desagradaveis. No entanto, a
representacdo de uma mae disponivel para contar e ler historias para a crianga € um pai que
levanta os olhos de sua papelada para acolher as indagagdes de seus filhos, estd longe de
representar o padrdo da classe social da maioria de nossos alunos. A superagdo desses
posicionamentos se da através da compreensdo das contradicdes existentes na sociedade.
Apoio-me em Silva (1993, p. 46-47) para contrapor, a esses dois pontos de vista, uma outra

posicdo que exclui concepgdes deterministas:

Todo ser humano normal possui um potencial biopsiquico para atribuir
significados as coisas e aos diferentes codigos (verbais ou ndo verbais) que
servem para expressar ou simbolizar o mundo. Esse potencial é desenvolvido
no seio do grupo social através de praticas coletivas especificas e dentro de
condi¢des concretas que estabelecem a sua possibilidade.

Nao de forma simplista, mas com muita pertinéncia, Silva (1993), aponta dois
principios basicos, para a constru¢do de uma nova pedagogia da leitura que rompa com idéias
estereotipadas sobre o processo de leitura. O primeiro principio refere-se aos procedimentos

didatico-pedagogicos que sustentam as praticas de leitura na escola. Tais procedimentos
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devem partir do conhecimento, por parte do professor, das circunstancias de vida dos alunos,

dos seus familiares e das condi¢des concretas da escola. O autor afirma que:

Vale a pena dizer que esse principio ndo € novo e nem recente, porém, salvo
as excecdes, ndo estariamos errados em afirmar que esse principio é o mais
desprezado por nossas escolas. Ao invés de iniciar o didlogo pedagogico a
partir das necessidades e dos problemas concretos dos alunos, utilizando-os
para a exploragdo e partilha do saber através da discussdo e de leituras
diversas, tendemos, pelas nossas atitudes e pelos nossos procedimentos, a
desvincular os referenciais dos textos da vida em familia, da cidade, do meio
social (SILVA, 1993, p.26-27).

Na opinido do autor citado acima, tal principio esta assentado no preceito de
“partir do que a crianga ja sabe”, defendido por educadores e psicologos cognitivistas ha mais
de meio século. Trata-se, portanto, de fazer emergir saberes das criangas sobre o escrito, sua
representacdo e sua gramatica, e confronta-los com outras informag¢des, outros textos que
questionam esses saberes e que com a ajuda do professor, vao lhes fazer evoluir em direcdo a
novas hipoteses e novas descobertas.

Um segundo principio diz respeito as orientagdes das praticas de leitura no interior

das salas de aula. Silva (1993, p. 27) enfatiza que:

Caso queiramos ser fiéis a nossa conceituacdo de leitura, tomada como
instrumento de conhecimento, questionamento e conscientizagdo, temos de
combater a sacralizagdo dos textos e a visdo bancaria (reprodutivista) que
estdo muito presentes nessa area. Deve existir uma horizontalidade no
trabalho de interpretacdo de textos, com a abertura de espago para a
discussdo daquilo que foi lido de modo que seja efetivamente construido um
circuito de comunicag@o e partilha em torno desses textos.

O que vale dizer que, caso ndo se tome o ato educativo como transmissdao de um

conhecimento constituido de uns para os outros, ¢ fundamental considerar a sala de aula como
um espago composto por um grupo engajado num projeto comum de desenvolver os
conhecimentos individuais no contato com os conhecimentos dos outros. Nesse espaco, ha um
confronto ¢ um compartilhar de conhecimentos que favorece a produgdo de novos
conhecimentos. Nesse processo, a crianca inventa um saber ler, que s6 pode ser inventado a
partir das diversas maneiras de “saber ler” vigentes em seu meio e o professor busca, numa
situacdo constantemente renovada, desenvolver o seu “saber ajudar” a aprender.

O que se pode ver nesses principios € que a formacao do leitor ou a aprendizagem
da leitura ndo estd amarrada a técnicas e/ou métodos, mas ¢ o comportamento do professor em

face de sua pratica pedagdgica que faz a diferenca. Silva (1993) propde uma reflexdo sobre
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uma questdo bem debatida, mas dificil de ser resolvida no interior das escolas: os manuais ou
métodos ja prontos tdo difundidos nas salas de aula ndo sdo muito suscetiveis de favorecer um
saber ler real. Sinaliza, ainda, que a aprendizagem efetiva da leitura se d4 a partir de objetos
sociais, concebidos para serem lidos e ndo para ensinar a leitura.

E nesse sentido que Smith citado por Silva (1993, p.46) discute a questdo da busca

de um melhor caminho para o desenvolvimento da leitura na escola afirmando que:

Os professores ndo fazem o tipo certo de pergunta — ao invés de perguntar o
que devem fazer, pois isso ndo pode ser respondido com a generalidade
esperada, eles deveriam perguntar o que deveriam saber a fim de decidir por
si mesmos. Sé se pode fazer aquilo que se compreende. Este é um principio
basico da dimensio do conhecimento. O que se opde a aquisi¢cdo de técnicas
que fecham o caminho da aprendizagem verdadeira que exige analise, a
teorizacdo, o estabelecimentos de relagdes que levam em consideragdo as
dificuldades e os contextos. Sem a consciéncia e sem a compreensdo do que
se aprende, tudo se reduz a condicionamento.

Nao basta apenas atender a esses principios para o desenvolvimento de uma nova
pedagogia da leitura. E preciso ampliar um pouco mais a discussdo, amarrando tais principios
as condi¢des mais gerais que podem servir como ponto de apoio para sustentd-los. Nesse
caso, ndo se deve esquecer que o desenvolvimento e a generalizacdo da leitura ndo dependem
apenas de um ensino eficiente e aberto a todos. A leitura s6 pode desenvolver-se e
generalizar-se no contexto de uma politica mais global de desenvolvimento cultural.

Foucambert (1997, p. 133) defende o ponto de vista de que a leitura deve transpor
os muros da escola, apontando para o fato de que o professor tem “a dupla responsabilidade
de elaborar as suas intervengdes pedagdgicas na sala de aula e de trabalhar com os proprios
alunos no desenvolvimento de condi¢gdes externas que lhes permitam ser bem sucedidos™. Tal
procedimento exige que o professor tenha a conviccdo da importancia do seu papel numa
politica global de leitura a ponto disso se constituir no eixo principal de sua formacdo. Ele
precisa ter consciéncia de que suas intervengdes em sala de aula se confrontam com as
representacdes que o meio faz para si da escrita e com os usos dela decorrentes. Isso quer
dizer que, quanto menos o meio familiar e social utilizar a escrita, tanto mais essa defasagem
impedird os alunos de compreender o que € preciso fazer para ler e como aprender a ler.

Ainda, Foucambert (1997, p. 137) defende a posi¢do de que “o aprendizado da
leitura-escrita estd por ser construido dentro de um movimento continuo que cobre pelo
menos trés ciclos de trés anos”. Para este autor, ¢ preferivel comegar mais cedo, na educagdo
infantil, a fim de ancorar profundamente o querer aprender a ler. Também ¢ preciso entender

que essa extensdo do ciclo de aprendizagem ndo ¢ de maneira nenhuma uma diminui¢do do
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seu ritmo. Ela é, sobretudo, o resultado de uma vontade de lhe dar raizes profundas e robustas.
Isso significa levar mais tempo ndo para ir mais lentamente, mas para ir mais longe, e visar
aos resultados mais ricos, mais complexos, mais operatorios. E preciso reconhecer que as
aprendizagens tradicionais de leitura colocam poucas coisas no lugar, e, sobretudo, ndo t€ém
quase nenhuma relagcdo com a leitura e a escrita.

Tal atitude vai garantir a crianga uma progressdo continua com a preocupagao de
conduzi-la do lugar onde se encontra para outro mais adiante, excluindo, assim, a
possibilidade de repeténcia, que ignora a progressdo do aluno, reduzindo o seu aprendizado a
possibilidade de seguir um programa de ensino concebido para um ano que, em caso de
fracasso, deve ser retomado desde o inicio. Tudo isso aponta que o professor ndo ¢ mais do
que uma ponta de lanca dentre todas as condi¢des que vao permitir aos alunos se tornarem
leitores e que ele deve, necessariamente, conceber e conduzir sua agdo levando em
consideragdo a situacdo global. Mas ndo se pode ignorar um outro lado da questo, pois, ainda
que se tenha toda a condi¢do estrutural para o desenvolvimento de projetos de leitura, se a
pratica do professor no interior da sala de aula estiver marcada pela preocupacdo do saber
decifrar, do saber reconhecer palavras e/ou extrair o significado de um texto, acredito que tais
condig¢des serdo indcuas para a formagdo de leitores.

Segundo Bajard (2006) h4a uma tentativa de se voltar a alfabetizar com o método
fonico, por causa do alto indice de analfabetismo funcional existente no Brasil e que, em
atendimento aos objetivos dos Pardmetros Curriculares Nacionais que visa ao combate desse
analfabetismo, por meio de uma alfabetizacdo que enfatiza a leitura como processo em que o
leitor € construtor do sentido do texto, esse tipo de alfabetizacdo, nada mais ¢ de que um
regresso aos métodos tradicionais das cartilhas, uma forma de ensinar a decodificar e
promover a alfabetizacdo em pouco tempo. Critica esse retorno destacando que: “Esse
retorno de uma proposta que apresenta semelhancas com o método da cartilha, com sua
seqiiéncia decifracdo e leitura corrente, ndo pode constituir uma resposta as necessidades de
um pais que quer erradicar o analfabetismo funcional” (BAJARD, 2006, p. 493).

Com isso, ndo se esta negando que a incapacidade de dominar o cédigo alfabético
impede de ler, mas esse dominio ndo garante a leitura. A crianga aprende a ler paralelamente a
sua aprendizagem de decifracdo e ndo gracas a ela porque ler o sentido e decifrar as letras
corresponde a duas atividades diversas, mesmo que se cruzem.

Certeau (1994) metaforicamente se refere a leitura como “uma operagdo de caga”,
indicando que o ato de ler ndo é um resultado magico da reunido de letras em silabas e das

silabas em palavras, e muito menos captagdo do significado do texto na sua totalidade. A
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leitura € pratica criadora, atividade produtora de sentidos ndo pretendidos e, portanto,
singulares, inusitados. Nesse processo de pensamento, a elaboragdo de sentidos € resultado de
uma colaboracdo singular entre o autor e o leitor, no qual o primeiro antecipa a atuacdo do
segundo e dissemina indicios que precisam ser interpretados para adquirir sentido.

Segundo Vygotsky (1987, p.125):

O sentido de uma palavra € a soma de todos os eventos psicologicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dindmico, que tem véarias zonas de estabilidade desigual. O significado ¢
apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteragdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais
do que uma pedra no edificio do sentido.

Em sintese, isso quer dizer que as palavras podem mudar de sentido e o sentido
pode modificar as palavras. E fato que quem 1& produz sentidos. Todavia, ndo o faz como algo
que se d& abstratamente, mas em condi¢des determinadas. Os sentidos sdo partes de um
processo, realizam-se num contexto, mas ndo se limitam a ele. A construcdo do sentido exige
relagdes estabelecidas entre o texto, o objeto que lhe serve de suporte e a pratica que dele se
apodera. Chartier citado por Hunt (1992, p. 220) ilustra esse ponto de vista quando diz que: “¢
fundamental lembrar que nenhum texto existe fora do suporte que lhe confere legibilidade;
qualquer compreensdo de um texto, ndo importa de que tipo depende das formas com as quais
ele chega até seu leitor.” Isto significa que o leitor é sempre pensado pelo autor, pelos
fazedores de livros, comentadores de textos objetivando-se que fique sujeito a um
determinado sentido, a uma compreensao correta, a uma leitura autorizada.

No entanto, é importante reafirmar a liberdade do leitor na producdo do sentido,
uma vez que o leitor inventa no texto outra coisa que nao era, a priori, a intengdao do autor.

Freire (1999, p. 30) disse brilhantemente:

A leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que a mim se
da e a que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando
também sujeito. Ao ler ndo me acho no puro encalco da inteligéncia do texto
como se fosse ela a produgdo apenas de seu autor e de sua autora.

Toda leitura modifica seu objeto. O sentido do texto €, com efeito, uma construcio
do leitor. Essa afirmacdo esclarece que a leitura de um texto oferece uma pluralidade
indefinida de significacdes. Certeau (1994, p. 266) ratifica este ponto de vista quando diz que

“o texto s6 tem sentido gragas a seus leitores”. Tal posicionamento exige pensar que todo
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texto pede ao leitor que o ajude a existir, a funcionar. Como ja foi afirmado anteriormente, a
leitura € pratica criadora e como pratica criadora as leituras sdo sempre plurais, porquanto
constroem de maneiras diferentes os sentidos de um texto, embora os textos inscrevam, no seu
interior, o sentido que desejariam ver-se atribuidos.

Para Chartier (1996a), a concep¢do de leitura como pluralidade indefinida de
significacdes desafia a escola contemporanea, j4 que em nossa sociedade a escola ainda
representa a via principal ou quase exclusiva de acesso aos bens culturais. O que exige tomar,
por um lado, a leitura, como uma atividade intelectual, que tem um papel fundamental na
constru¢do da subjetividade humana e por outro, ndo ignorar a dimensdo politica da leitura.
Tal procedimento exige levar em consideragdo o capital cultural dos alunos, isto €, suas
experiéncias de vida, suas histérias, sua linguagem.

No entendimento de Freire (1999), isso faz aceitar concepgdes que abordam as
praticas de leitura na escola como instrumentos politico-pedagogicos através dos quais
professores e alunos afirmem o direito e a responsabilidade n3o apenas de ler, mas de
compreender e transformar suas experiéncias pessoais, € de reconstruir uma acdo
transformadora com a sociedade mais ampla. Essa atitude pedagdgica ndo ignora a relagdo
complexa e fundamental entre ensino, aprendizagem e cultura dos alunos, mas, exige,
sobretudo, que os professores tomem para si a responsabilidade de organizar o trabalho
docente de forma a permitir que as vozes dos alunos sejam ouvidas e legitimadas, pois que o
conhecimento se produz no processo de interagdo entre o leitor € o autor no momento da
leitura e entre o professor e o aluno, no momento em que se discutem o texto na sala de aula.
Freire (1999, p.18) afirma que “o conhecimento ndo ¢ tanto aquilo que se oferece, quanto
aquilo que ¢ compreendido”.

Sol¢ (1998) faz mengao ao modelo interativo de leitura ressaltando que este ndo se
centra exclusivamente no texto nem no leitor, embora atribua grande importancia ao uso que

este faz dos seus conhecimentos prévios para a compreensio do texto.

Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o compdem geram
nele expectativas em diferentes niveis (o das letras, das palavras...), de
maneira que a informag@o que se processa em cada um deles funciona como
input para o nivel seguinte; assim, através de um processo ascendente, a
informagdo se propaga para niveis mais elevados. Mas simultaneamente.
Visto que o texto também gera expectativas em nivel semantico, tais
expectativas guiam a leitura e buscam sua verificagdo em indicadores de
nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-fonico) através de um processo
descendente (SOLE, 1998, p. 24).
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Assim, o leitor utiliza simultaneamente seu conhecimento do mundo e seu
conhecimento do texto para construir uma interpretacdo. No contexto do ensino, as propostas
baseadas nesta perspectiva evidenciam a necessidade de que os alunos aprendam a processar o
texto e seus diferentes elementos, assim como as estratégias que tornardo possiveis sua
compreensao.

Entendida a leitura como uma dindmica troca de experiéncias entre autor e leitor,
tem-se que o autor organiza suas idéias e as codifica em forma de texto escrito. O leitor, por
sua vez, decodifica a mensagem, acrescentando-lhe dados de sua vivéncia. Surge entdo um
novo texto, em termos de sobreposi¢do de inteligéncias, de criatividade.

De acordo com Freire (1999) e Soares (2003) ler é mais que operar uma
decodificacdo de palavras e de frases € participar das representacdes do autor do texto lido e
mergulhar em representacdes equivalentes. Vale mais dizer, ler é reescrever o que se esta
lendo. E descobrir, como dizia Freire (1999), a conexo entre o texto ¢ o contexto do texto e
também vincular o texto/contexto do leitor. Ao ler um livro ou um texto ¢ preciso informar-se
do contexto social, politico, ideoldgico e histérico do autor, ¢ necessario situd-lo num
determinado tempo: o autor ndo adivinha as coisas - no momento em que escreve, este autor
faz parte de um contexto social e politico que contribuiu para construcdo do seu trabalho. A
leitura ¢ uma operagdo intelectual que ultrapassa o ato mecanico de identificar o escrito, mas
uma atividade em que o olhar do leitor sobre as palavras ¢ antes de tudo o pensamento em
movimento.

De acordo com Soares (2003), a leitura no contexto escolar deve ser vislumbrada
numa concepgdo de “letramento”, ou seja, estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita. Para a autora, a
Organizagao das Nag¢des Unidas para a Ciéncia, a Educacdo e a Cultura — Unesco, considera
que uma pessoa ¢ funcionalmente letrada quando pode participar de todas aquelas atividades
nas quais o letramento é necessario para o efetivo funcionamento de seu grupo e comunidade
e, também para capacitd-la a continuar usando a leitura, a escrita e o calculo para seu

desenvolvimento e o de sua comunidade.

[...] quando um leitor compreende o que ¢, estd aprendendo; a medida que
sua leitura o informa, permite que se aproxime do mundo de significados de
um autor e lhe oferece novas perspectivas ou opinides sobre determinados
aspectos. A leitura nos aproxima da cultura, ou melhor, de multiplas culturas
e, neste sentido, sempre ¢ uma contribuicdo essencial para a cultura propria
do leitor. Talvez pudéssemos dizer que na leitura ocorre um processo de
aprendizagem ndo-intencional, mesmo quando os objetivos do leitor
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possuem outras caracteristicas, como no caso de ler por prazer (SOLE, 1998,
p.46).

Assim sendo, o grande desafio posto a escola, ¢ romper com as praticas de leitura
em que o ato de ler estd submetido a mecanismos de decifra¢do. Tal posicionamento aponta
para a necessidade de colocar a institui¢do escolar numa outra dire¢do quanto a organizagao
de seu trabalho pedagdgico. Tal dire¢do deve adotar como principio norteador a integracao
entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento, de maneira a que as agcdes do ensino possam
desencadear uma atividade reflexiva que permita a crianga avangar em suas estratégias de

questionamento da escrita e da leitura.

2.4 A LEITURA LITERARIA

Como entidade que recebe a incumbéncia de ensinar a ler, a escola tem
interpretado esta tarefa de um modo mecéanico e estatico, dotando os alunos do instrumental
necessario e automatizando seu uso. Deste modo, ler confunde-se com a aquisi¢do de um
habito e tem como conseqiiéncia o acesso a um patamar do qual ndo mais se consegue
regredir; porém, a acdo implicita no verbo nio torna nitido seu objeto: ler, mas ler o qué?

Desta maneira, o cerne da leitura nem sempre se esclarece quem ¢ beneficiario
dela. Em decorréncia, sabendo ler e ndo mais perdendo esta condicdo, a crianca ndo se
converte necessariamente num leitor, ja que este se define, em principio, pela assiduidade a

uma instituicdo determinada - a literatura.

A literatura - encarada como representagdo, testemunho, critica e resgate da
memoria - permite uma inser¢do ideologica ¢ um engajamento do proprio
texto. Assim, ultimamente vem se fortalecendo uma proposta literaria para a
infincia que ndo pretende submeter o leitor aos padrdes estabelecidos, mas
liberta-lo de todo tipo de opressdo (YUNES; PONDE, 1988, p. 78).

Por esta razdo, ¢ importante enfatizar o valor da literatura como procedimento de
apropriacio da realidade. E necessario esclarecer a importancia do objeto através do qual ela
se concretiza - a obra literaria, porque, supondo-se que o ato de ler, em virtude de sua
natureza, se reveste de uma aptiddo cognitiva, esta ndo se complementa sem o texto que
demanda seu exercicio.

Compreendida de modo amplo, a a¢do de ler caracteriza toda a relagdo racional

entre o individuo e o mundo que o cerca. Se este lhe aparece, num primeiro momento, como
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desordenado e cadtico, a tentativa de impor-lhe uma hierarquia qualquer de significados
representa, de antemdo, uma leitura, porque imprime um ritmo ¢ um conteido aos seres

circundantes.

Como todo o nosso esfor¢co se dirige a depreensdo da multiplicidade de
leituras possiveis no texto literario, justifica-se a tdo alta pontuacéo atribuida
a este aspecto. Verifica-se, aqui, a capacidade que o texto tem ou ndo de
suportar multiplas leituras; se se trata, efetivamente, de uma obra de
qualidade literaria, ou se tem um perfil apenas informativo. E importante
observar se o texto encanta: se ¢ engragado; se tem um final imprevisivel; se
conta uma aventura que qualquer um gostaria de ter vivido; se nos fala de
lugares magicos; se faz o cora¢do bater mais depressa; se a sua leitura faz
mais rica a nossa historia de vida; se nos enche de emogio; enfim, se vale a
pena ser lido (VILLARDI, 1999, p. 73).

O transito da fala a escrita determina, portanto, o aparecimento de uma constelagao
especifica de sinais, um cddigo caracteristico, o das letras, com a missdo de assegurar a
imobilidade do texto, condicdo de sua perenidade no tempo; e também de garantir sua
polissemia. Vale dizer, a possibilidade de se extrairem dele multiplos sentidos, a partir de sua
organizacdo interna. Através deste processo, o texto realiza sua aspiragdo — a de
distanciamento das circunstancias, de sua producdo, a ndo ser que as incorpore a estrutura,
projetando-se como enigma para o sujeito que o invoca: o leitor.

A obra de fic¢do avulta como o modelo por exceléncia da leitura. Sendo uma
imagem simbolica do mundo que se deseja conhecer, ela ndo se da de maneira fechada e
completa. Pelo contrario, sua estrutura, marcada pelos vazios e pelo inacabamento das
situacdes e figuras propostas, reclama a interven¢do de um leitor, o qual preenche estas
lacunas, dando vida ao mundo formulado pelo escritor. “A tarefa de decifragdo implanta-se
outra: a de preenchimento, executada particularmente por cada leitor, imiscuindo suas vivén-
cias e imaginacao” (ZILBERMAN, 1999, p. 41).

Caracterizando a experiéncia fundamental da realidade, a leitura pode ser
qualificada como a mediadora entre cada ser humano e seu presente. Porém, se este se
converte numa obra, e como tal transmitindo um saber, mas exigindo simultaneamente a
participacdo ativa do destinatario, percebe-se que, no decorrer desta mediacdo, os dois seres
acham-se comprometidos e entrelagados.

Nesse sentido, segundo Zilberman (1999, p. 41):

[...] de um lado, o leitor, que decifra um objeto, mas nido pode impedir que
parte de si mesmo comece a se integrar ao texto, o que relativiza para sempre
os resultados de sua interpretacdo, abrindo, por conseguinte, espago para
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novas e infindaveis perspectivas. De outro, a criagdo literaria que,
imobilizada pela escrita e aspirante a eternidade, nfo consegue escapar a
violagdo procedida pelo olhar de cada individuo, que € tanto mais indiscreto,
quanto mais penetrante ¢ inquiridor. Com isto, relativiza-se igualmente sua
significacdo, tornando-a moeda comum e, portanto, democratizando-a.

No entendimento da autora citada, a leitura encontra na literatura seu recipiente
imprescindivel. Preservar estas relagdes € dar sentido a elas. Tal decis@o assenta-se, por sua
vez, num posicionamento de amplitude politica, a qual ndo pode ser dissociada da opgdo
democratica a que a expansao da pratica da leitura se relacionou, desde o inicio, no contexto

da sociedade contemporanea.

CAPITULO 3 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo tem como objetivo analisar a pratica de leitura desenvolvida por uma
professora alfabetizadora, visando as implicagdes no processo ensino-aprendizagem na série
inicial do Ensino Fundamental de uma Escola Publica da cidade de Umuarama-Parana, a
partir de uma re-leitura critica do ensino. Assim sendo, os dados coletados através de
entrevistas junto a professora alfabetizadora e observagdes em sala de aula, apontam para o
entendimento das seguintes questdes: o que a professora entende por leitura e qual a relacio
desta compreensdo para o desvelamento da pratica pedagdgica desenvolvida na sala de aula,
na tentativa de observar os indicios presentes em sua pratica que estejam contribuindo ou ndo

para a formagao do aluno-leitor e do professor-leitor critico.

3.1 COMPREENSAO DA LEITURA DA PROFESSORA ALFABETIZADORA
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A primeira questdo escolhida para o estudo da compreensdo sobre a leitura,
preocupou-se com o conceito de leitura da docente. Observa-se nos depoimentos da docente
uma compreensdo de que tudo ¢ leitura. Nesse sentido, a professora tece o seguinte

comentario:

Para mim, tudo ¢ leitura, as placas, os painéis, os cartazes, os antncios de
televisdo, tudo.... (Professora Entrevistada— 1* Série/ 04.08.08).

Desta forma, a docente ressalta a importancia de ler, a diversidade e a realidade a
sua volta, como a leitura de placas, painéis, cartazes, anincio de televisdo, enfim de tudo o
que possa visualizar, entendendo que a leitura pode ser verbal, ndo verbal, falada ou escrita.

Varios sdo os autores que tratam a idéia da leitura como leitura de mundo. Pode-se
destacar Smith (1999), ao comentar sobre a relacdo da leitura com as emogdes, o interesse € a
curiosidade. Este autor considera que os sinais nos rotulos, nas listas, letras, livros e revistas,
entre outros recursos como sinalizadores relevantes para produzir leitura.

As pessoas, segundo Ferreiro e Teberosky (1987) realizam cotidianamente uma
série de atos de leitura ao buscar informagdes, ndo somente quando léem o jornal ou um livro,
mas também quando I€éem placas indicadoras da cidade para se orientar, uma bula de remédio
para saber a maneira de cumprir as indicagdes, o cardapio de um restaurante antes de se
decidir sobre o que vai comer, ou revistas informativas antes de escolher um programa de
televisdo, entre outros. Por sua vez, Jolibert (1994) aponta que ler significa fazer leitura de
escritos reais, que vao desde um nome de rua numa placa até um livro, passando por um
cartaz, uma embalagem, um jornal.

A professora em seu discurso parece entender a leitura como forma de lazer e de
envolvimento, de viagem no tempo ¢ uma forma de colocar-se no lugar do outro. Nota-se que
os saberes sobre leitura sdo diferenciados. Observa-se que as respostas transcendem a nogao
de leitura como recepcdo (assimilativa) e parece desenvolver (ou estdo procurando
desenvolver) o conceito de leitura como capacidade individual de imaginagdo criativa. E
importante destacar a relevante importancia que a professora da a leitura, através de frases

como:

Viajar no tempo, se colocar no lugar do outro, adquirir conhecimentos. Para
mim, leitura além de lazer ¢ aquisi¢do de conhecimentos (Professora
Entrevistada — 1* Série/ 04.08.08).
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O discurso da professora fala da compreensdo, mas ndo aborda a questio da
interacdo entre o leitor e autor por meio do texto, ndo tratando dos aspectos pedagdgicos que
devem estar presentes no trabalho com a leitura em sala de aula. A professora da destaque,

também, a dimensdo cultural e comunicativa da leitura, ao evidenciar o seguinte:

A leitura na escola serve para adquirir conhecimento e cultura, as pessoas
que leem bastante tem facil compreensdo, possuem mais facilidade de
interagir com os outros e, consequentemente, se destacam, conseguem o0s
melhores empregos (Professora Entrevistada — 1* Série/ 04.08.08).

A fala evidencia a preocupacdo da educadora com o aspecto funcional da
linguagem. Sendo que a linguagem tem também a fun¢do de comunicagdo, faz-se necessario
estuda-la em interacdo com o outro. O carater social se desenvolve justamente porque ha mais
de um usuario. Para que exista um leitor ¢ necessdrio um escritor € vice versa. Nessa
perspectiva, os esquemas antecipatorios ndo sdo apenas culturais e situacionais, mas também
sociais (em relagdo a outrem). Nao hd uma situagdo lingliistica em que se possa suprimir o
interlocutor. Outro aspecto que chama a atengdo ¢ que a docente se considera leitora

apontando que o que mais 1€ sdo jornais, revistas e livros, enfatizando o seguinte:

Preciso ler para me atualizar, saber o que acontece no mundo (Professora
Entrevistada — 1% / 04.08.08).

O fato de considerar assim revela uma tendéncia de ver na leitura uma fonte de
conhecimento, uma fonte de informacgdo, reforcando-se sua fungdo culturalista. Quanto ao
tipo de leituras, a professora destacou sua preferéncia por “textos informativos (jornais,
revistas), de humor, educativos, literatura infantil junto aos alunos, mensagens e livros de
auto-ajuda, a Biblia Sagrada”. Os dados revelam que a professora expressa a sua curiosidade
nos varios tipos de textos. Dai o carater da leitura voltado para a diversidade textual, que a
meu ver ¢ interessante, mas que revela uma forma de entender a leitura como utilidade
pratica. Nesse contexto de diversidade textual os textos literarios perdem o seu espago central
na escola e o individuo deixa de aprofundar-se em textos mais complexos. E importante a fala

da professora, ao mencionar que:

E somente através da leitura que qualquer pessoa pode aprender a escrever
(Professora Entrevistada — 1* / 04.08.08).

A professora demonstra a compreensdo de que ¢ preciso ler para escrever. Merece

destaque o fato de que nio se trata de afirmar que quem € escreve, ou quem 1€ bem escreve
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bem, ou ainda, quem 1€ bastante, escreve bastante. O ato de escrever pressupde
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos especificos — a organizagdo dos diversos
tipos de textos, as conveng¢des da lingua escrita, os recursos expressivos proprios dessa
modalidade de linguagem.

Nesse mesmo sentido, apoio-me nas consideragdes de Smith (1989, p. 212), ao
mencionar que “a unica maneira possivel de se aprender todas as convengdes de ortografia,
pontuagdo, letras maitsculas e minudsculas, paragrafos e at¢ mesmo gramadtica e estilo, ¢
através da leitura”. Em posi¢do semelhante, tem-se o discurso da professora pesquisada o

seguinte sentido:

Através da leitura, os alunos podem aprender ortografia, aprender a pontuar
os textos, a fazer paragrafacdo (Professora Entrevistada — 1* Série/ 04.08.08).

Se ler € condi¢do para que se escreva, € se a fungdo precipua da escola, em se
tratando do ensino da lingua, ¢ ensinar a ler e a escrever, ¢ necessario que desenvolvamos a
leitura, ndo s6 como instrumento para aprender, mas, antes de mais nada, e pensando-se nas
séries iniciais, como o “conteudo” de aprendizado, relativo a aquisicdo de habilidades e
conhecimentos que sdo inerentes ao processo mesmo de ler.

O item a seguir evidencia os dados relativos a entrevista e observagdes realizadas
na sala de aula de uma 1* Série do Ensino Fundamental com 25 (vinte e cinco) alunos visando
a relatar os indicios presentes na pratica pedagogica da docente participante do estudo, que

estejam contribuindo ou nao para a formag¢do do aluno-leitor.

3.2 A PRATICA DA LEITURA NA SALA DE AULA

A docente, em entrevista, afirmou que a leitura estd presente no cotidiano da sala

de aula.

Na sala de aula, eu trabalho com a leitura todos os dias para que os alunos
descubram o sentido da palavra (Professora Entrevistada — 1* Série/
04.08.08).

Observa-se que embora a professora afirme que trabalha com a leitura todos os
dias, esta pratica sinaliza um trabalho voltado para a tradu¢@o oral do escrito. Esse tipo de

pratica pode ser observado na fala da professora quando diz:
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Os alunos ndo léem as palavras inteiras. Elas ficam falando para elas
mesmas, elas ficam sonorizando as silabas até descobrir as palavras. Dai eu
trabalho a leitura a partir de uma palavrinha ou uma silaba, pois fica mais
facil para ele aprender Eu acho que é assim mesmo, a crianga primeiro
decodifica a silaba, para depois ter condi¢des de reconhecer a palavra inteira.
E assim mesmo, tem que engatinhar para depois andar. Ela tem que passar
por essa fase (Professora Entrevistada- 1* Série/ 06.08.08).

A concepgdo de leitura da professora parece estar focalizada na tentativa de
trabalhar o processo perceptivo da crianca, no desenvolvimento da leitura e da escrita,
acionando uma série de dispositivos mediadores, mas repetitivos e descontextualizados,
apegando-se, sobretudo, em silabas ou palavras isoladas, para levar o aluno a ler.

Ler envolve ndo apenas o reconhecimento de palavras familiares através da
representacdo grafica como também a abordagem de palavras desconhecidas, isto €, decifrar.
E pronunciar elementos de um texto, mas também compreendé-los silenciosamente. O ato de
ler “implica o reconhecimento instantdneo de palavras como um todo, ou mesmo de frases.
Ver e perceber apenas letras isoladas ou pequenos grupos de letras sdo atividades ndo
classificadas como leitura, pois esta se constitui a partir de palavras que comportam
significados, e letras ndo apresentam significado”. (MICOTTI, 1980. p. 30)

Uma atividade trabalhada pela docente e que faz jus a um entendimento que visa a
decodificagdo através de atividades a partir da palavra evidenciando, portanto, um trabalho
com a leitura voltado para o ensino da escrita ¢ a seguinte: A professora da um exercicio de
juntar as silabas destacadas nas palavras, para os alunos formar outras palavras, como

demonstrado no exemplo ilustrado a seguir:

FADA - VACA

GALINHA - RATO
CADEIRA - TOMATE

BOLACHA - TAPETE

E importante destacar que ao término da atividade, a professora simplesmente
corrigiu os erros da escrita, sem solicitar ao menos que o alunos lessem as palavras formadas,
viabilizando a simples realizacdo da atividade pela jun¢do das silabas. Ao ser questionada em

relacdo ao objetivo desse tipo de atividade, tem-se o seguinte relato:
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Quando eles conseguem formar novas palavras ¢ sinal de que estio
evoluindo na leitura (Professora - Entrevistada - 1* série/06.08.08).

A professora demonstra ter o entendimento de que ler ¢ decodificar palavras. Ao
trabalhar com esse tipo de atividade, que diga-se de passagem, ¢ uma pratica rotineira, a
docente ignora a relagdo de sentido que deve ser produzida pelo leitor, tendo a leitura, ndo
como fonte de compreensdo, mas de reproducdo, na qual a escrita ¢ usada apenas para
aprender a ler.

O trabalho com a leitura na sala de aula pela professora participante da pesquisa,
parece ser considerado como um recurso de compreensdo do cédigo, desvencilhando-se do
contexto em que o aluno estd envolvido, tratando da leitura como um processo neutro diante
da realidade que o texto traz consigo.

Reporto-me a autores que como Certeau (1994); Chartier (1996a); Freire; Shor
(1996); Solé (1998), entre outros entendem que a leitura consiste em construir um sentido
para o texto, gracas a conhecimentos anteriores (entre os quais, o c6digo), funciona como um
mecanismo para a compreensao da leitura.

Em observagdo, pude constatar também que a leitura é trabalhada em sala de aula
através de leitura oral (num canto da sala, o aluno 1€, individualmente para a professora). Essa
atividade ¢ denominada pela docente de “tomar a leitura”, tendo como suporte, trechos
fotocopiados de cartilhas, de forma mecanica e descontextualizada, com énfase na soletracdo

e pouco trabalho com a interpretacao.

Através de uma lista de palavras descontextualizadas como demonstrado no

exemplo a seguir, os alunos s@o avaliados se sabem ou néo a ligdo:

PAMPA - TAMPA - AMPULHETA - EXEMPLO - OMBRO
LOMBO - ROMBO - CALOMBO - LENTA - TAMANCO
CALENDARIO - OLHANDO - BAMBA - SAMBA - CAMPO

Assim, foi observado que os alunos iam se levantando um a um para ler para a
professora que se posicionava no canto da sala, enquanto os outros alunos ficavam realizando
outras atividades. A professora foi questionada por mim quanto ao objetivo desse tipo de

exercicio de leitura. Sua fala foi transcrita como segue:
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Com esse jeito de tomar a leitura, eu avalio se os alunos sabem ou néo ligdo.
Como eu estou trabalhando o M antes de P e B, ja vou observando aqueles
que aprenderam para poder passar de licdo. Essa ¢ uma forma de ver quem
sabe ou ndo. Nesse tipo de atividade ja vou perguntando: Apenas antes de
quais letras usamos M? Depois, eu vou dar um textinho para eles
encontrarem outras palavras em que se usa M antes de P ¢ B ¢ assim vou
explorando a gramatica dentro do texto. (Professora Entrevistada — 1°
Série/12.08.08).

E possivel observar, entdo, uma pratica de leitura que objetiva trabalhar a escrita,
nesse caso, o uso do M antes do P e B. Fato marcante é que a professora afirma trabalhar com
um texto posteriormente para explorar a gramatica dentro do texto. Isso foi observado na
segunda parte da aula, momento no qual a professora trabalhou com seguinte texto:

PARLENDA

O tempo perguntou ao tempo

quanto tempo o tempo tem.

O tempo respondeu ao tempo

que nio tinha tempo

de ver quanto tempo

o tempo tem.

A partir desse texto, a professora solicitou:

a) Circule a palavrinha que apresenta M antes de P e B.

c¢) Quantas vezes aparece a palavra tempo.

d) Forme uma frase com a palavra tempo

e) Quantas silabas tem a palavra tempo?

Penso que esse tipo de atividade ndo contribui para melhorar o desempenho dos
alunos em leitura, uma vez que esta se apresenta com &nfase nos pontos de gramatica, com
conteudos fragmentdrios. A respeito desse tipo de atividade, comumente observada no
trabalho desenvolvido pela docente participante da pesquisa, faz lembrar que se o ensino da
linguagem, centrado na gramatica, estivesse dando certo, ao final de 11 anos de escolaridade,
o aluno que vai para o ensino médio teria uma boa formacdo como leitor e escritor. Este fato
justifica o repensar do ensino da leitura realizado pela professora, onde o texto ¢ utilizado
apenas como pretexto para o trabalho com os conteudos gramaticais, de forma
descontextualizada.

O procedimento de operar com letras, silabas, palavras e frases isoladas, além de

empobrecer o processo de ensino-aprendizagem, proporciona um processo de ensino-



52

aprendizagem fragmentado e desinteressante. A melhor forma, acredito, ¢ vivenciar a lingua
por meio da estrutura textual, possibilitando ndo so a leitura como a criagdo e producdo de
textos. Os textos de literatura infantil, por exemplo, além de estimular a imaginacdo, colocam
a crianca em contato com a linguagem escrita significativa, possibilitando a reflexdo sobre o
texto, as palavras e a exploracdo de dezenas de conceitos, informagdes e hipdteses
(interdisciplinaridade).

Os textos trazem a ag@o prazerosa e permitem a crianga aprender vocabulos novos,
trocar experiéncias e a incorporar, naturalmente, elementos estruturais que lhes permitem
entender e aplicar a lingua como uma forma de comunica¢do. A meu ver, um texto s6 ¢ um
texto quanto pode ser compreendido como unidade significativa global, quando possui
textualidade. Caso contrario, ndo passa de um amontoado aleatorio de enunciados.

O ensino de Lingua Portuguesa tem sido marcado por uma sequenciacdo de
contetidos que se poderia chamar de aditiva: ensina-se a juntar silabas (ou letras) para formar
palavras, a juntar palavras para formar frases e a juntar frases para formar textos. Isso quer
dizer que o ensino da leitura realizado pela professora indica um caminho contrario a
formacdo do bom leitor, uma vez que o texto acima descrito, por se constituir numa
“parlenda”, poderia ser explorado de forma mais atraente para o aluno, trazendo informagdes
que fazem parte do conhecimento do leitor, propiciando a interagdo com o texto lido,
entendendo o aluno, ndo apenas como um decodificador, mas como um construtor do
significado do texto. Pode-se inferir através das observagdes por mim realizadas, que a
professora desempenha um trabalho com a leitura, visando a decodificagdo de pequenos
textos, para, posteriormente, questionar o aluno sobre a mensagem captada no mesmo, com o
pretexto de trabalhar atividades de escrita.

O ensino de leitura precisa considerar que apenas a consciéncia fonoldgica
ensinada a crianga desde as séries iniciais, que € o ensino disseminado pelo método fonico,
deixa de aproveitar a aprendizagem pelo sentido das palavras e seus contextos. Essa forma de
compreender o ensino de leitura nega a interacdo que se faz via linguagem, o discurso em si, a
significagdo e o sujeito.

E importante salientar que quando o objetivo é que o aluno aprender a produzir e a
interpretar textos, ndo ¢ possivel tomar como unidade bésica de ensino a letra, nem a silaba,
nem a palavra, nem a frase que, descontextualizadas, pouco tém a ver com a competéncia
discursiva, que ¢ questido central. Considero que a condi¢cdo fundamental para a leitura do
texto ¢ o confronto das idéias ali expressas com as condic¢des reais de vida dos homens a que

o texto se refere.
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Todavia, o que foi possivel observar sdo exemplos tipicos de um trabalho
realizado com textos fragmentados, no qual cada licdo trata apenas de uma unidade sildbica.
Os contetidos das ligdes que a professora trabalha sdo organizados de forma hierarquica, do
mais féacil ao mais dificil, para introduzir o aluno na etapa seguinte. A professora vai
caminhando e quando alguns alunos ndo assimilaram uma determinada etapa, ela volta, com
um tipo de atividade como ilustrado no exemplo acima.

Todas as licdes trabalhadas pela professora apresentam a mesma estrutura: partem
da palavra chave, ilustrada com um desenho, destacando a silaba geradora que ¢ sempre a
primeira silaba da palavra. Em seguida, apresenta a familia sildbica daquela silaba destacada.
Abaixo vém algumas palavras novas, escritas com elementos ja denominados, mais elementos
novos introduzidos na li¢do. H4, ainda, um pequeno texto para leitura, copia e ditado e que
pode servir também para exercicios de interpretacdo de textos.

Vale destacar que os textos usados na sala pela professora alfabetizadora sdo
constituidos por um conjunto de frases — periodos simples ou, no maximo, compostos por
coordenagdo — alinhadas umas sob as outras, tendo como recurso coesivo, por exceléncia, a
repeti¢do de palavras que assegura a presenca da familia sildbica em foco. Trago abaixo um
exemplo tipicos desses "textos",

A leitura, no seu sentido mais amplo, ndo pode, limitar-se a mera decodificagdo,
como observado na pratica da professora, ao apresentar aos alunos a seguinte lista de
palavras, solicitando a leitura das mesmas, fixando a silaba “la, le, 1i, lo, lu”, no trabalho com
alguns alunos que ndo estavam acompanhando a leitura e, no més de setembro, ainda nédo

conseguiam ler as letras, silabas e palavras com a letra “1”.

Leia e copie:

LA-LE-LI-LO-LU

la-le-li -lo-lu

LATA BALEIA LAMA LALA
LEAO LABIO ALO LULU
LOUCO BALA AULA LEILA
LATIU BULE ALI LIA

LADO BOLA ALA LULA
LUA BOLO DELA TULIO

LEU BELA TULE TALITA
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O texto abaixo veio acompanhado da ficha de leitura:

Olhe a Lala
O cabelo da Lala é belo.

Lala bebe leite e come bolo.

Do exposto, tem-se que a unidade central da pratica pedagdgica desenvolvida
pela professora alfabetizadora ndo € o texto, mas a familia sildbica, ou seja, uso intencional
para ensinar 14, le, li, lo, lu. Vale destacar que os textos, quando presentes nos eventos de
leitura, estdo, como se mostrou no exemplo acima, a servigo da familia sildbica. Sdo textos
produzidos unicamente para alfabetizar, para ensinar a técnica de transcodifica¢do do oral
para o escrito ou vice-versa. Apenas textos do género-cartilha circulam na sala de aula
observada, textos simplificados para facilitar o dominio da técnica da escrita alfabética.
Assim sendo, ao contrario de a professora desenvolver um trabalho no sentido de aproximar
as criancas de textos auténticos, o que se v€ ¢ o desenvolvimento de atividades que ndo
contribuem para que as criangas sejam capacitadas para lidar com habilidade com todos os
géneros textuais da escrita necessarios ao pleno exercicio da cidadania, quer como leitoras
quer como produtoras de textos.

Com esse trabalho ao qual ela se referiu como “refor¢o de leitura”, destinado aos
que ainda ndo conseguiam pronunciar a letra “L” e fazer suas jungdes. Vale frisar que os
alunos com dificuldades foram colocados num canto da sala com atividades diferenciadas dos
demais alunos que se encontravam num estdgio mais avangcado. Um fato marcante a ser

mencionado ¢ o discurso da professora ao se dirigir aos alunos da seguinte forma:

Aqui esta uma lista de palavras para voc€s aprenderem a ler, a professora
vai comecar 14 do inicio. Vocés lembram do la le li lo lu? Ent3o, a maioria
dos coleguinhas j& estd quase no final, ja estdo aprendendo o za ze zi zo
Zu... € vocés ndo deslancham. Nao sei mais o que fazer com vocés. Essa é a
ultima tentativa. Depois que vocés lerem a professora vai fazer um ditado
de palavras para ver quem acerta (Observa¢do- Pesquisadora/ 24.09.08).

A seguir ilustro uma outra atividade desenvolvida pela professora, com base num
plano de trabalho com a leitura que € utilizada cotidianamente pela docente participante da
pesquisa, onde o texto ¢ utilizado como pretexto para o trabalho com a escrita. A professora
inicia a aula com o seguinte questionamento: Vamos ler? Em seguida passa no quadro negro o

seguinte texto:
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PIRULITO QUE BATE... BATE
Pirulito que bate... bate,

Pirulito que ja bateu,

Quem gosta de mim ¢ ela,

Quem gosta dela sou eu.

A partir desse texto, a professora solicitou as seguintes atividades de escrita:

1-Monte a palavra PIRULITO com o alfabeto mdvel. Depois misture as letras e encontre outras
palavras. Escreva em seu caderno as palavras que vocé descobriu.

2-Preencha a ficha com informag¢des da palavra pirulito.

Numero de letras

Primeira letra

Vogais

Numero de silabas

Primeira silaba

3- Desenhe um pirulito e pinte-o de varias cores. Depois escreva o nome das cores que usou.
4- Faca um texto explicando que caracteristicas sdo proprias de um pirulito.
5- José tem um cachorro chamado Pirulito. Desenhe como vocé imagina que seja esse cachorro.

Depois, escreva uma histdria sobre esse cachorro.

As atividades refletem uma pratica pela qual a leitura ¢ utilizada para o
aprendizado da escrita. Todavia, ¢ importante ressaltar que durante todo o desenvolvimento
da atividade, em nenhum momento, os alunos foram levados a ler o que escreveram.
Conforme os alunos iam terminando a atividade, dirigiam-se a mesa da professora para a
corre¢do. Um ponto que merece ser salientado € que poucos alunos conseguiram realizar
todas as atividades propostas, e aqueles que ndo terminaram em sala, levaram como tarefa de
casa.

Preocupei-me com o objetivo de tais atividades, indagando a professora a respeito,

obtive a seguinte resposta:

Por exemplo, o exercicio numero 2, ao preencher a ficha com as vogais, as
consoantes ¢ as silabas, estou trabalhando a escrita da palavra, quando pego
numero de letras e silabas, estou trabalhando a interdisciplinaridade na
disciplina de matematica. As cores sdo trabalhadas no exercicio 3, ¢ um
modo de ensinar as cores aos alunos. Ao desenhar o cachorro, estou
trabalhando com a imaginagdo da crianga. As criangas quando querem s3o
muito criativas (Professora -1* Série/14.08.08).
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Os dados coletados nas observagdes revelam que a pratica com a leitura dos textos
esta voltada para o trabalho mecanico e repetitivo de localizar termos morfoldgicos. Foi
possivel observar no desenvolvimento de uma outra atividade que, num primeiro momento, a
professora lia o texto e, em seguida, pedia aos alunos que pintassem de vermelho as vogais e
de verde as consoantes.

Fato interessante ¢ que, quando questionada a respeito da importancia dessa
pratica (pintar de vermelho as vogais e de verde as consoantes), a professora acredita estar
trabalhando com a interdisciplinaridade. A meu ver, ¢ questiondvel o entendimento da
professora do que seja um trabalho interdisciplinar com a leitura. O trabalho interdisciplinar
com a leitura parte do entendimento da leitura como um processo que envolve experiéncias
individuais, discussdo e didlogo com alunos e professores, levando em consideracdo as
histérias de leituras de cada um.

A respeito da interdisciplinaridade Luck (2001, p.64) assim a conceitua:

Interdisciplinaridade é o processo de integracdo e engajamento de
educadores, num trabalho conjunto, de interagdo das disciplinas do curriculo
escolar entre si e com a realidade, de modo a superar a fragmentagdo do
ensino, objetivando a formagdo integral dos alunos, a fim de que exercam a
cidadania, mediante uma visdo global de mundo ¢ com capacidade para
enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade.

A professora participante da pesquisa parece desconhecer que a leitura
interdisciplinar deve constituir de questdes e temas para multiplas abordagens e possibilidades
de troca, numa perspectiva interdisciplinar. Diferente da estratégia trabalhada, a professora
poderia fazer tentativas para criar um circuito de leitura, com ofertas multiplas e instigantes,
proporcionando uma imersdo no mundo da leitura, oferecendo aos alunos condigdes que
tornassem a leitura uma pratica realmente interdisciplinar.

A proposta interdisciplinar ¢ indispensavel para se aplicar no processo de educacido na
sociedade atual, pois dela pode-se desvelar ao homem a visdo da totalidade, desenvolver o
espirito critico e criativo através das atividades cotidianas desenvolvidas numa escola, para
nelas perceber a multiplicidade de relagdes entre as disciplinas, pensamento, sentimento,
valores e aprimora-los, a fim de superar e ultrapassar contradi¢des e diferencas. Também, ¢
importante ressaltar que, entre os principios pedagdgicos que estruturam as areas de

conhecimento, destaca-se, como eixo articulador, a interdisciplinaridade, “cuja metodologia
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abre espaco para a confrontagdo de olhares plurais na observagdo da situacdo de
aprendizagem” (FAZENDA, 1995, p. 26).

Acreditando, pois, que o conhecimento deve partir do simples para o complexo, do
abstrato para o concreto, do real para o imaginario, ressalto que a pratica interdisciplinar com
a leitura oportuniza tudo isso, através de conteudos cujos temas desencadeiam trabalhos com
diversos enfoques. “Sendo o principio da médxima explora¢do das potencialidades de cada
ciéncia, da compreensdo de seus limites, o principio da diversidade e da criatividade”
(FAZENDA, 1995, p. 38).

Assim, seria importante que o trabalho com leitura na primeira série proporcione a
interdisciplinaridade, a partir da priorizagdo de atividades diferenciadas e da eliminagdo da
repetitividade. Quando o trabalho ndo possibilitar isso, o educador deve ter postura ou atitude
criativa e de explorag@o no planejamento e na sala de aula.

Em interdisciplinaridade, ¢ relevante estabelecer novos horizontes, como metas a
serem perseguidas, através de procedimentos ainda ndo experimentados, de tentativas bem
fundamentadas ou na elaboracdo de projetos alternativos para problemas antigos e freqiientes,
uma vez que as atividades de leitura que t€ém como propdsito a decodificacdo levam a
preparagdo do aluno para ser um leitor funcional, isto ¢, aquele que se limita a fazer o aluno-
leitor apenas extrair as informagdes dos textos promovendo um ato de ler que obedece a
pratica da repeticao.

Acredito que centrar o trabalho de Lingua Portuguesa em torno do texto ndo implica
que a professora use o texto para retirar dele exercicios de gramatica, pois o texto ndo deve
ser pretexto para as aulas de gramatica e de escrita, e sdo inadequados as pretensdes de se
fazer gramatica do texto, ou no texto, ou a partir do texto. A leitura deve ser entendida como
uma pratica social. Compartilho, assim, da posi¢cdo enunciada por autores como Chartier
(1996a), Barzotto (1999) e Soares (2003), entre outros, ao enfatizarem que a leitura quando
inserida no processo social renuncia a qualquer tipo de neutralidade, trazendo embutida uma
orientagdo democratica.

E importante salientar que a aprendizagem efetiva da leitura se da a partir de
objetos sociais, concebidos para serem lidos e ndo para ensinar a escrita. E nesse sentido que
autores como Foucambert (1997), Freire (1999), Soares (2003) entendem o ensino da leitura
ndo como um fator isolado, enfatizando que o trabalho na escola ndo deve ser somente o de
ensinar a ler e escrever, mas, também, e, sobretudo, levar os individuos — criangas ¢ adultos a
fazer uso da leitura e da escrita, envolvendo-se em praticas sociais de leitura e de escrita. Para

mim, & preciso que o professor compreenda a leitura como um instrumento de acesso no
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mundo real e/ou imaginario, integrando o aluno em diferentes universos de informagdes. A
posse das idéias do mundo inteligente, por intermédio da leitura, proporciona ao leitor um
prazer interior profundo, a medida que o projeta para tempos e espagos ilimitados.

Para Chartier (1996b), ninguém pode compreender as situagdes evocadas nos
livros se elas forem totalmente estranhas a sua experiéncia e a seus conhecimentos ou
exteriores ao seu meio. Desconsiderando as possibilidades de propiciar aos alunos um contato
prazeroso com a leitura, a docente, em entrevista, se refere a essa atividade como um ato de

“tomar a leitura” que, conforme relato da professora significa:

[...] avaliar o que o aluno sabe para passar para a licdo seguinte, queremos
saber se ele sabe ler (Professora Entrevistada — 1* Série/18.08.08).

Revela-se, assim, o carater avaliativo da leitura de uma concepgdo tradicional
como ja descrito, na qual o aluno precisa devolver ao professor o que ele recebeu e, de
preferéncia, exatamente como recebeu. A meu ver, mesmo que a professora alfabetizadora
tome para si a responsabilidade de iniciar as criangas no mundo da leitura. Tal
responsabilidade ndo termina por ai, pois ela precisa ser valorizada como pratica social na
vida cotidiana das pessoas. “Isso s sera possivel se ultrapassada a concepcdo do ler como
obrigacdo puramente escolar, para o ler que busca compreender a realidade e situar-se na vida
social” (SILVA, 1993, p, 22). Vale dizer que ndo ha nada que possibilite aprender a ler onde a
vida impde que ndo hd nada para compreender ou para transformar, nem um espago para
conquistar, nem um limite para romper. Nesse sentido, uma outra questio que merece ser
apontada € que a professora demonstra um entendimento de que o leitor ja nasce pronto, como

pode ser constatado no discurso da docente a seguir:

Noto que os bons alunos nio precisam muito da gente, parece que eles ja tém
no sangue... ndo ¢ preciso esfor¢a-los nem cobrar muito. Tem aluno que,
vejo pelo “Carlos” um aluno meu, eu ndo preciso falar, ele tem gosto pela
coisa. Para mim tem aquele que ¢ leitor ¢ aquele que ndo adianta insistir que
ndo vai para a frente e ¢ esse que da trabalho (Professora Entrevistada -1*
Série/25.08.08).

Observa-se, assim, no discurso da entrevistada uma concepgao de leitura pautada
na existéncia de ‘“ndo-leitores ou maus leitores”, partindo da idéia de que o bom leitor ja
nasce pronto, colocando o “dom” como fator fundamental, deconsiderando a importancia do
ensino intencional e organizado, ou seja, parece desconsiderar o proprio papel do educador,
no setido de sua relevancia na promog¢do da constru¢do da aprendizagem do aluno, e, como

consequéncia a sua formag¢ao enquanto leitor.
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Essa forma de pensar da educadora deixa de considerar a importancia de uma
pratica de leitura que considere o aluno na sua individualidade, que esteja embasada num
contexto de interagdo, onde o professor tem a responsabilidade de organizar um trabalho que
permita ao aluno construir conhecimentos, ou seja, um trabalho diferenciado que ultrapasse o
ato mecanico de identificar o escrito.

Freire (1982) opde-se a leitura mecanica afirmando que esta impede que o aluno
desvele a sua realidade dentro de um contexto. Para o autor, a concretizagdo da palavra se da
no contexto social, que determina seu sentido; dai existirem tantas significacdes quanto forem
os contextos possiveis. O autor aponta a importancia da concepg¢ao dialdgica da linguagem, na
qual o homem ¢é visto como o sujeito falante, como autor, portanto, como produtor.

Assim, foi possivel constatar que apesar de a professora ter relatado ler historias
para os alunos e enfatizar em seu discurso que tudo ¢ leitura (placas, cartazes, anuncios,
painéis) ndo foi observada a preseng¢a de um trabalho que contemple este tipo de materiais,
tampouco a leitura infanto-juvenil, predominando um ensino descontextualizado, com o uso
constante do livro didatico nas atividades com a leitura, de forma automatizada ¢ mecanica,
sem reflexdo sobre as atividades propostas. A professora assim se posiciona a respeito do

assunto:

E mais facil o trabalho com o livro didatico. Ndo da, por exemplo, para eu
sair de casa com uma sacola de livros diferentes, revistas, jornais ¢ tudo o
mais. Quando a gente pede para os alunos trazerem revistas € jornais, poucos
trazem e os outros ficam olhando, entdo o livro didatico todos tém
(Professora -1* Série/01.09.08).

O livro didatico constitui-se, portanto, num recurso privilegiado no trabalho com a
leitura na sala de aula pela professora alfabetizadora, demonstrando ser o unico material
disponivel para o professor e o Unico contato do aluno com o livro. Para Zilberman (1986,

p.21), o uso do livro para acompanhamento escolar remonta a origem da escola:

Embora ele tenha sido travestido com diferentes nomes ao longo de sua
existéncia, a finalidade de seu uso tem sido a mesma: propiciar informag¢des
e exercicios de carater utilitario e, portanto, imediatista ao aluno.

Quando questionada sobre a concepgao de alfabetizacdo e, consequentemente, de
leitura que a proposta curricular da escola estad embasada, a docente se referiu ao referencial

sociointeracionista da linguagem.
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A proposta da escola tem ¢ interacionista... ou sdciointeracionista, sei 14,
mas a teoria ¢ uma coisa, mas a pratica ¢ outra. Falar ¢ facil quero ver
trabalhar com um monte de alunos e cada qual de um jeito... dai a gente faz o
que pode. Até hoje ndo entendi muito bem essa coisa de autores, nem sei o
que um ou outro diz, s6 sei que ¢é dificil lidar na pratica (Professora — 1*
Série/01.09.08).

Observa-se no discurso da docente que ela acha dificil conciliar a teoria a pratica
do ensino, mostrando ter desconhecimento a respeito do referencial tedrico-pratico que da
suporte ao trabalho numa concepg¢do interacionista de ensino-aprendizagem.

As Diretrizes Curriculares da Rede Publica de Educacdo Basica do Estado do
Parana (2006) tem como pressuposto teorico-pratico a concepgdo sociointeracionista. Na
concepcdo de linguagem pelas diretrizes a leitura ¢ entendida como co-produtora de sentidos.
O leitor, nesse contexto, ganha o mesmo estatuto do autor e do texto. A meu ver, o trabalho
com a concep¢ao sociointeracionista de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, poderia
substituir o processo de linguagem linear comumente utilizado pela professora alfabetizadora,
em que o emissor manda uma mensagem para o receptor através de um codigo, pelo processo
interacionista, em que a leitura e a escrita constituem um espaco de interlocucao.

De acordo com Parana (2006), assumida ou ditada pelos livros didaticos, a pratica
de ensino seguiu e ainda segue uma concep¢ao de linguagem que ndo privilegia, no processo
de aquisicdo e aprimoramento da lingua materna, a historia, o sujeito e o contexto, pautando-
se, sobretudo, no repasse de regras e na mera nomenclatura da gramatica tradicional.

Outro trabalho comumente observado era solicitar aos alunos que dessem um
outro final para uma determinada histéria lida pela professora, questionando o que os alunos
entenderam. Nesta perspectiva, ainda que a professora pense estar priorizando a leitura dos
alunos, ela fica sempre em segundo plano, uma vez que sdo mais valorizados os exercicios

posteriores a ela. A professora menciona que:

Eu sempre que leio uma licdo eu pergunto aos alunos sobre o que eles
entenderam. Eu acho importante que eles comecem a responder perguntas
sobre o texto. Assim, a gente vai preparando eles para mais tarde (Professora
— 1* Série/01.09.08).

A leitura na concepgdo da docente participante da pesquisa parece se justificar
apenas quando ¢ realizada mediante uma tarefa de escrita a ser cumprida em seguida. Assim,
a professora insiste em exercicios de repeti¢do de expressao oral ou escrita. Em minha anélise,
entendo que estas praticas funcionam como formas de forgar a leitura, fazendo dela um dever,

fato que faz com que o proprio ato de ler se transforme num ritual preparatorio para responder
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questdes. Parece-me, neste caso, que a leitura feita pela professora, serve apenas como
pretexto para trabalhar com atividades de escrita.

Na abordagem sociointeracionista de aprendizagem da leitura e escrita, o trabalho
com a leitura vai muito além de localizar termos para andlise de suas caracteristicas
morfoldgicas, dar outro final para a historia, ou questionar o que os alunos entenderam sobre
determinado texto. Entendo que a professora poderia trabalhar com uma préatica de leitura na
qual o aluno se reconhe¢a como uma pessoa com capacidade para interagir e trocar
experiéncias, sendo capaz de compreender a realidade em que estd inserido e perceber o seu
papel como participante da sociedade.

E a partir desse carater social da linguagem que Orlandi (1988), Foucambert
(1994), Goodman (1997), e outros teoricos proximos a Bakhtin (1997) formulam os conceitos
de dialogismo e dos géneros discursivos, cujo conhecimento e repercussao suscitam novos
caminhos para o trabalho pedagogico com a linguagem verbal, demandando uma nova

abordagem para o ensino de Lingua.

A utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos que emanam dos integrantes duma ou outra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condigdes especificas e as
finalidades de cada uma das esferas, ndo so6 por seu contetido (tematico) e
por seu estilo verbal, ou seja, para selecdo operada nos recursos da lingua —
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais - , mas também, e sobretudo,
por sua construcdo composicional. Estes trés elementos (conteudo tematico,
estilo e construgcdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunica¢do. Qualquer enunciado considerado isoladamente, ¢, claro,
individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros
do discurso (BAKHTIN, 1997, p.279).

Dessa forma, o género, antes de constituir um conceito, ¢ uma pratica social e
deve orientar a a¢do pedagdgica com a lingua, privilegiando o contato real do estudante com a
multiplicidade de textos produzidos e que circulam socialmente. Esse tipo de trabalho traria
como conseqiiéncia a maturidade para a leitura e escrita.

Para Vygotsky (1984), a linguagem, por se constituir, num sistema simbodlico
basico de todos os seres humanos ndo se deve restringir apenas ao habito de tracar letras e
fazer palavras, mas a uma compreensdo interna da escrita e conseguir que essa se organize
mais como um desenvolvimento do que como uma aprendizagem. “A mecanica de ler o que
esta escrito estd tdo enfatizada que afoga a linguagem escrita como tal” (FERREIRO, 1986,

p-278). A leitura pode ser aprendida, pode ser ensinada, ndo se constituindo, a meu ver, num
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ato natural, mas cultural e como evidenciado por Freire (1982), no inicio da discussdo deste
trabalho, historicamente demarcado.

Acredito que o processo de formacgdo do leitor demanda um olhar voltado para a
realidade escolar. Foi esse olhar que me permitiu inferir sobre a necessidade de um trabalho
pedagdgico com a leitura nas séries Iniciais do Ensino Fundamental, em que alunos e
professores alfabetizadores aprendam a ler o mundo, ou melhor, aprendam a ler o seu mundo,
em relacdo dialdégica com uma leitura que permita aos aprendentes compreender a sua
realidade concreta e ser capaz de caminhar em dire¢do a uma aprendizagem mais
significativa.

A escola tem um papel muito especial na tarefa de formar leitores. Todavia, na
sala de aula foi possivel observar que a professora alfabetizadora utiliza a leitura como uma
tarefa a ser cumprida, desconsiderando o valor da mesma enquanto uma pratica social,

conforme relato:

Gosto que os alunos leiam e depois contem o que leram para ver se
realmente leram. [...] tem aluno que sé fica folheando o livro, fazendo de
conta que leu, mas quando tem que contar o que leu, ai eles se esforgam mais
(Professora - 1* Série/15.09.08).

Isto posto, supde-se que o tratamento dado a leitura priorizando a “cobranca” para
ver se os alunos realmente estdo lendo como observado no trabalho desenvolvido na sala de
aula da 1? série pela professora alfabetizadora, ndo é o suficiente para que o ensino cumpra a
sua func¢do social na promog¢ao do aluno a condi¢ado de cidadao.

Compartilho da vis@o de autores como Bakthin (1981), Freire (1982), Vygotsky
(1987), Orlandi (1988), quando evidenciam que a lingua é um fendmeno historico e ndo pode
ser estudado fora das vinculagdes com suas fung¢des sociais. O essencial na tarefa de
decodificacdo ndo consiste em reconhecer a forma lingiiistica utilizada, mas compreendé-la
num contexto concreto preciso, compreender sua significagdo numa enunciagdo particular.

Por conseguinte, uma pessoa pertencente a um determinado contexto
compreendera a palavra no seu sentido particular. Os autores valorizam o contexto histdrico-
social do aluno, evidenciando a necessidade de adaptar a ele os métodos educacionais, uma
vez que as palavras tornam-se ocas, vazias de significado, alienantes, quando desvinculadas
de seu contexto. Dai a necessidade de trabalhar a leitura considerando as experiéncias

concretas do cotidiano do aluno.
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Nas observagdes realizadas, constatei que a pratica da leitura serve como pretexto
para fixar o conteudo, sobretudo, com a inten¢do de vencer o conteudo escolar. A fala da

professora também ¢ referéncia nesse sentido:

A gente precisa estar sempre improvisando e ficar atenta para dar conta do
conteudo escolar, dai que ¢ importante fixar o conteudo através da repeticao.
Tem alunos que s6 aprendem por meio da repeticdo (Professora Entrevistada
- 1% Série/22.09.08).

Pode-se dizer que a énfase observada no trabalho com o livro didatico, os textos
fotocopiados das cartilhas como recursos utilizados de materiais para leitura, parecem
desconsiderar os diversos sistemas de registro ¢ de transmissdo (oral, escrita, audiovisual,
redes digitais) capazes de construir ritmos, velocidades e qualidades de histdrias diferentes.

Em sua experiéncia didatico-pedagogica, Calkins (1989) faz declaracdes
contundentes, referindo-se a pratica educacional mais encontrada, de conectar ao ensino de
leitura o ensino da escrita, sob uma perspectiva conteudistica. A autora descreve a situacdo
como se os professores desconsiderassem excessivamente a aprendizagem do “processo”
(estratégias) enfocando contetidos. Esse modo de trabalhar, ainda, segundo a autora, traz
péssimos resultados.

Do ponto de vista funcionalista, a leitura é um ‘“ato de comunicacdo verbal”,
envolvendo uma relacdo cooperativa entre emissor e receptor, transmitindo intengdes e
conteudos e tendo uma forma adequada a sua funcdo (KATO, 1987, p.43). Do ponto de vista
cognitivo, ¢ uma atividade construtiva e criativa, com quatro caracteristicas — objetiva,
seletiva, antecipatéria e baseada na compreensdo — sobre as quais, o leitor deve exercer o
controle (SMITH, 1989, p.17). A meu ver, a leitura n3o parece, assim, ser apenas
decodificagdo ou decifracdo como observado na pratica desenvolvida pela professora, ao
trabalhar com foco no texto como pretexto para copias e outros exercicios de repeti¢do, como
ja mencionado.

E até possivel que a decodifica¢do seja um componente dispensavel, e talvez até
complicador do processo. Muitos pesquisadores modernos, mesmos 0s que se concentram na
fase inicial da apropriacdo da escrita como Ferreiro; Teberosky (1987); Molina (1992); Lajolo
(1993); Coracini (1995); Goodman (1997), entre outros tendem a descrever a leitura como um
processo de construgdo de significado, que nem passa pela decodificagao.

Sdo relevantes as consideragdes de Lajolo (1993, p. 59) nesse sentido ao enfatizar

que:
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Ler nfo ¢é decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um texto.
E, a partir de um texto, ser capaz de atribui-lhe significa¢do, conseguir
relaciona-lo a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer
nele o tipo de leitura que o autor defendia e, dono da prdpria vontade,
entregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo
prevista.

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 relata Freire (1994).
Compartilho da visdo deste autor, ao compreender que a leitura do mundo precede a leitura da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. Nesse sentido, é importante ressaltar que o prazer pela leitura depende de uma
estimulagdo adequada. Segundo Villardi (1999), experiéncias demonstram a validade da
utilizacdo da literatura como elemento fundamental para estimular a criatividade. Para a
autora, a leitura de bons livros criativos, estimulantes, instigantes, gera no aluno uma
predisposi¢do natural contribuindo para a formagéo do leitor.

Penso que o trabalho com a leitura na escola, mais especificamente, na primeira
série, exige que esta esteja envolvida pelos escritos mais variados, que possa encontra-los,
testemunha-los e associa-los a utiliza¢do que os outros fazem deles, quer se tratem dos textos
da escola, do ambiente, da imprensa de documentirios e de obras de ficcdo. Tais
procedimentos deixam claro que ¢ impossivel tornar-se leitor, sem que haja uma continua
interacdo com um espago, no qual as razdes para ler sejam intensamente vividas, e ainda,
onde a escrita do aluno, seja usada apenas para aprender a ler.

Como uma parcela considerdvel da literatura, por exemplo, a infanto-juvenil se
fundamenta no fantéstico, e quando as atividades de criagdo marcadamente as de producgdo de
texto, ocorrem apos um trabalho de leitura bem organizado, os resultados obtidos podem ser
significativamente melhores, ou seja, os textos produzidos se apresentam mais bem
estruturados, fugindo ao lugar comum, buscando variagdes tanto no que se diz quanto na
maneira como se diz.

Dando destaque a questdo do prazer da leitura, a docente demonstra ndo
ultrapassar os limites rotineiros que tém se apresentados como obrigatorios. E relevante o

discurso da professora nesse sentido ao evidenciar que:

Para incentivar os alunos a ter prazer na leitura, procuro contar muitas
historinhas, e depois utilizo para avaliar o que eles entenderam da historia
(Professora Entrevistada -1* /22.09.08).
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Percebe-se, assim, que o prazer, infelizmente, vem sendo ignorado na pratica
desenvolvida pela professora alfabetizadora, pois ao voltar-se para avaliagdo de conteudo ou
de informacgdes periféricas ao texto, a mesma nao esta contribuindo para o ensino da leitura,
confundindo, assim, ensino com o incentivo a leitura.

Kleiman (1999) considera que a leitura jamais pode ser separada dos
conhecimentos prévios, da natureza do texto que estd sendo lido e muito menos da emocao do
leitor engajado na atividade. Para tanto, a autora afirma ser necessario levar em conta a

relacdo de prazer que deve ser estabelecida entre texto e leitor, porquanto:

[...] A leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a um proposito
ndo ¢ propriamente leitura; quando lemos porque outra pessoa nos manda
ler, como acontece freqiientemente na escola, estamos apenas exercendo
atividades mecénicas que pouco tém a ver com significado e sentido. Alias,
essa leitura desmotivada ndo conduz a aprendizagem; [..] material
irrelevante para um interesse ou proposito passa despercebido, e ¢
prontamente esquecido (KLEIMAN, 1999, p. 35).

O prazer pela leitura ndo se processa caso o leitor ndo seja incentivado para isso.
Acredita-se que para os alunos, a leitura como atividade académica, motivada pelo interesse
do aprendiz e ndo como obrigacdo escolar a ser cumprida, pode assumir uma importancia
fundamental na medida em que este tipo de leitura possibilita a aprendizagem auténoma,
constituindo-se em um dos objetivos da educagdo, independentemente do campo de
conhecimento.

E preciso levar em consideragio que seja o que for que se pretenda ensinar a
crianga, ¢ preciso primeiramente integra-la a sua vida. Desta feita, é importante tomar a leitura
como pratica social. Enquanto tal, ndo se pode prescindir de situagdes vividas socialmente, no
contexto da familia, do trabalho, e tantas outras ambiéncias. E necessario desenvolver e
estimular o gosto pela leitura, a fim de que se possam formar leitores para a vida toda. Apoio-
me em Villardi (1999) ao enfatizar que, ensinar a gostar de ler, ¢ trabalhar com os sentidos e
com a razdo, pois, para gostar apenas com os sentidos, ndo hé necessidade da escola; e, para
isso, € preciso ensinar a enxergar o que ndo estd evidente, a achar pistas e a retirar do texto os
sentidos que se esconde por detrds daquilo que se diz.

Cabe a professora, dentro das possibilidades que lhe estdo ao alcance, desenvolver
uma pratica pedagogica que sirva como elemento de aproximag¢do mais que de afastamento do
aluno das atividades com a leitura. Mais ainda, nenhum projeto educacional pode contentar-se

simplesmente em ensinar a ler, numa atitude que apenas permita ao aluno que decodifique
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textos, ou que produza respostas orientadas e limitadas que, na maioria das vezes atendem a
padrdes formalizados com a intengdo de dirigir mentes, orientar caminhos ja percorridos,
reproduzir sempre o que ¢ velho, como constatado através das observagdes em sala de aula. .

Nessa perspectiva, seria importante que a professora revisse os recursos colocados
a disposi¢cdo de seus alunos para a leitura, uma vez que a mesma demonstra trabalhar com
pouca variedade, apenas recorrendo ao uso do livro didatico e/ou textos fotocopiados de
pequenos trechos de cartilhas.

Apesar de em entrevista a professora ter se referido ao fato de contar “historinhas”
para os alunos, foi possivel constatar que contar histdrias se constitui numa atividade
praticamente inexistente no contexto da sala de aula, e a presenca dos livros de Literatura
Infantil, ndo foi constatada como uma atividade frequente nas observagdes realizadas.

Em seu discurso, a professora evidenciou que:

Gosto de contar historinhas de livrinhos de literatura infantil para os alunos,
eles gostam de ficar escutando, depois que eu leio mando eles dar um outro
final para a historia ou um outro titulo” (Professora Entrevista - 1* Série/
24.09.08).

Nesse sentido, pude constatar em meio as observagdes, uma atividade na qual a
professora, no inicio da aula, contou a historia dos “Trés Porquinhos”, e durante a historia,
interrompia a todo momento para chamar a atencdo de alguns alunos que estavam
conversando. Assim, verifiquei através da observacdo que a professora exigia siléncio, que os
alunos permanecessem sentados em fileiras, sem nenhuma articulagdo que envolvesse as
criangas de maneira mais espontanea. Fato marcante € que o livro de histéria ndo foi folheado
pelos alunos, pois a professora levou para a sala de aula apenas um exemplar.

E fala da professora antes de iniciar a leitura da historia para os alunos:

Vou contar uma historinha dos Trés Porquinhos e vocés devem ficar quietos
e prestar muita ateng@o. Se eu ouvir qualquer comentario antes de terminar a
histdria, vou parar de contar... (Observagdo- Pesquisadora/ 24.09.08).

Depois de varias paradas para repreender os alunos que conversavam, por fim, a

professora chegou ao final da histéria, solicitando o seguinte:

Agora deem um outro final para a histéria. Deem um outro titulo para a
historia. Qual o personagem que vocé mais gostou.? (Observagdo-
Pesquisadora/ 24.09.08).
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Foi possivel constatar que os alunos responderam as questdes por escrito no
caderno de Portugués, como sugerido pela professora. Os alunos que conseguiram realizar a
atividade por escrito, e foram poucos, dirigiram-se até a mesa da professora para a correcao.
Sem nenhum comentario posterior, a docente solicitou aos alunos que pegassem o caderno de
Matematica, iniciando as atividades com a outra disciplina.

Nesse sentido, a professora ndo possibilitou o contato do aluno com o livro,
negando a interacdo com o texto, mesmo porque a historia foi mais vivida pela educadora do
que pelos alunos, ja que eles ndo puderam participar de forma mais ativa com o material de
leitura. Desse modo, a professora parece nido considerar que o trabalho com a literatura ¢é
capaz de potencializar uma pratica diferenciada com a oralidade, a leitura e a escrita,
constituindo-se num forte recurso capaz de aprimorar o pensamento trazendo sabor ao saber.

Alguns alunos solicitaram que a professora mostrasse o livro, ao que ela

respondeu:

O livro ¢é da biblioteca e devemos preserva-lo, depois a professora ndo pode
entregar o livro com rasuras ¢ nem rasgados. A professora s6 trouxe este
exemplar e ndo da para todos lerem. Mas vamos l4....a professora ja contou a
histéria, o que vocés querem saber ainda? (Observacéo-
Pesquisadora/24.09.08).

E importante salientar que o trabalho com a literatura infanto-juvenil na escola ndo
deve servir apenas como pretexto para atividades de escrita, mas deve ter um espago
privilegiado, a partir do qual seja possivel refletir sobre 0 mundo, buscando na literatura,
aquilo que segundo Villardi (1999, p. 10), “a vida nos nega, quer sob a perspectiva da
realidade, quer sob a da fantasia”.

Um fato marcante no discurso da entrevistada € a constatacdo de que apesar de a
escola possuir biblioteca, local onde os alunos poderiam entrar em contato com literatura, por
exemplo, ela ndo ¢ utilizada pela docente. Também, as observagdes confirmaram esse

aspecto. O relato da professora evidencia a sua posi¢ao frente ao uso da Biblioteca Escolar:

Os alunos ainda nfo leem, entdo para que pegar livros... para que levar na
biblioteca, alunos de 1* série ndo sabem ler... ¢ ndo sabem manusear os
livros... a gente ndo da conta de todos os alunos na biblioteca ¢ acaba
virando uma algazarra, mas eles gostam de ir (Professora Entrevistada-1?
Série/24.09.08).

A professora demonstra um entendimento de que o aluno s6 é capaz de ler quando

conhece o codigo, partindo do pressuposto de que € necessario aprender a ler primeiro, € nido
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aprender a ler lendo. Esta é uma concepgdo tradicional, que desconsidera a capacidade do
aluno de interagir com diferentes tipos textos, o que lhes permite, de modo gradativo, chegar a
almejada proficiéncia em leitura e escrita. Isso significa compreender as concepcdes de
linguagem que assumem a lingua como interacdo, como discurso. Também, implica conhecer
o sistema de escrita para orientar com segurang¢a os alunos no processo de aprendizagem.
Dai a necessidade de inserir o aluno numa pratica reflexiva e contextualizada, para que o
mesmo possa interagir com os textos que o cercam, uma vez que sem ver o escrito fica dificil
aprender a ler. Ndo se pode trabalhar com a leitura, através de regras dadas de forma
descontextualizadas. Aprende-se a ler, lendo; aprende-se a ir a biblioteca indo; aprende-se a
manusear livros manuseando, etc., ... sempre com alguém, intencionalmente, ensinando!

Nesse sentido, sdo relevantes as afirmagdes de Gasparin (2005) ao mencionar que o
nivel de desenvolvimento de uma crianga resulta daquilo que ela consegue realizar sozinha e
daquilo que ela consegue realizar com os outros. Para o autor, o segundo processo ¢ mais
significativo que o primeiro, haja vista que a crianca resolve tarefas mais dificeis em
colaboracdo, com a ajuda de alguém, do que atuando por si mesma.

E significativo também que a professora afirma nio levar os alunos a Biblioteca,
mencionando que ndo sabem manusear os livros e que fazem algazarra. Todavia, afirma que
os alunos gostam desse espaco de leitura. Isto posto, a docente deixa de considerar que a
biblioteca ¢ um espaco riquissimo, que permite o fomento da leitura e a formagdo de uma
atividade diferenciada. Desta forma, constitui um elemento capaz de contribuir para ajudar no
processo de aprendizado da leitura, daqueles alunos que ainda ndo dominam o cddigo escrito,
levando-os a ter contato com o livro, estimulando a criatividade, a comunicagdo, facilitando a
recreacdo. A meu ver, a biblioteca escolar constitui parte integral do sistema educativo e
participa ativamente do trabalho com a leitura, de seus objetivos, metas e fins. Referindo-se a

importancia da biblioteca escolar Ribeiro assim se posiciona:

A biblioteca possibilita acesso a literatura e as informa¢des para dar
respostas € suscitar perguntas aos educandos, configurando uma instituigdo
cuja tarefa centra-se na formac¢do nio s6 do educando como também de
apoio informacional ao pessoal docente. Para atender essas premissas a
biblioteca precisa ser entendida como um ‘espago democratico’ onde interaja
alunos, professores e informagfo. Esse espaco democratico pode estar
circunscrito a duas fungdes: a fun¢do educativa e a formagio cultural do
individuo (RIBEIRO, 2003, p. 61).

A biblioteca ¢ um centro ativo da aprendizagem. Nesse sentido, a docente

alfabetizadora poderia reconhecé-la como um nucleo ligado ao apoio pedagogico,
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considerando que a biblioteca escolar deve trabalhar com os professores e alunos e nio
apenas para eles. Nessa perspectiva, penso que a professora participante da pesquisa poderia
trabalhar com um projeto de leitura para incentivar os alunos a descobertas, utilizando os
espagos da biblioteca para um trabalho mais significativo com a leitura, acreditando que os
alunos, embora nio tenham, ainda, o dominio da leitura, os mesmos sdo capazes de produzir
leituras, apesar de ndo estarem ainda alfabetizados.

Nesse aspecto, cabe salientar que ¢ necesssario adotar medidas para a
diversificacdo dos espacos para o desenvolvimento de atividades com a leitura na primeira
série, uma vez que como observado, tais espacos sdo restritos a sala de aula, bem como de
materiais disponiveis para o manuseio dos alunos (jornais, revistas, livros de literatura
infanto-juvenil), entre outros recursos.

As observagdes permitem-me inferir que a falta de recursos materiais existe, ¢
inegavel, principalmente, na realidade da Escola Publica. No entanto, ndo pode ser
considerada uma dificuldade intransponivel, a ponto de privar os alunos de uma convivéncia
mais sistematica com os livros, com a literatura, utilizando-se do espaco da Biblioteca
escolar, por exemplo.

E importante que o trabalho com a leitura na escola aconte¢a em vérios momentos.
E certo que nem sempre o professor dispde dos recursos adequados ou das condigdes
desejaveis, de modo a poder empreender um trabalho mais globalizado. No entanto, acredito
na possibilidade de desenvolver propostas diferenciadas e fomentar, junto aos alunos, um
clima de freqiiente procura pelo livro, uma relagdo agradavel e prazerosa com a leitura.

Pode-se inferir que a pratica de leitura desenvolvida pela docente alfabetizadora
pode estar contribuindo para uma ruptura num espago de onde deveriam evidenciar a
interacdo, a critica, a constatacdo e a réplica ao saber institucionalizado, prevalecendo uma
concepgdo que reprime a leitura como producdo de sentido, leitura conscientizadora e,
principalmente, transformadora.

Numa abordagem interacional Orlandi (1988), Kato (1999), Soares (2003), o
ensino de linguas deve se fazer a partir do texto, j& que ¢ o texto (em sua dimensdo
discursiva), e ndo a palavra ou a frase, a unidade natural da linguagem em acdo. Nesse
sentido, a alfabetizacdo ¢ vista como uma pratica de leitura e producdo de textos e ndo
meramente como uma pratica de decodificacdo e codificagdo de sinais. A incapacidade para
ler e escrever ndo deve ser razdo para adiar o ingresso para um trabalho com textos
significativos, j& que a relacdo professor-aluno ¢ também entendida como uma relagdo

interativa, onde um e outro, porque portadores de experiéncias e saberes diversos podem se
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ancorar mutuamente. Vale destacar que ensinar e aprender sdo fun¢des sempre reversiveis
numa relagcdo pedagdgica, quando concebida pelo viés interacionista.

E recomendavel, portanto, que o ambiente da sala de aula seja para as criancas que
ingressam no mundo da escrita um espago plural de didlogo com textos representativos dos
géneros discursivos historicamente produzidos no contexto de uma dada formagdo social.
Ancorada numa formacao social, as instituicdes de ensino poderiam garantir aos alunos o
acesso aos géneros textuais que nela circulam visando a plena participacdo na sociedade
letrada e ao pleno exercicio da cidadania. A professora alfabetizadora precisa ter claro que
uma das fungdes da alfabetizagdo consiste em ampliar o repertério de textos dos alunos,
partido da atividade intertextual, considerada essencial para a formagdo do leitor-escritor
competente.

Dessa forma, cabe ao professor, em termos metodoldgicos, formular propostas que
permitam ao aluno perceber os mecanismos de funcionamento do texto, constatar
determinados significados, refletir sobre esses significados atribuidos e transforma-los. Pelo
processo de constata¢do, o leitor verifica o sentido primeiro do texto, e pelo cotejo ou
reflexdo, conclui que ha sentidos no texto, ¢ na transformag¢do, amplia a sua compreensao,
percebendo os varios sentidos que o texto apresenta. Dai dizer que, ao ler, o “sujeito-leitor”
cria, recria e produz outro texto, resultante de sua historia, de suas experiéncias, de seu
potencial lingiiistico e de sua visdo de mundo como evidencia Kleiman (1993).

Como afirma Barthes (1988), um texto ndo sera o mesmo depois de lido, uma vez
que o leitor ¢ quem da as multiplas interpretagdes, pois cada vez que o 1€, ele o reconstroi.
Para este autor, o texto transforma-se em bem simbolico da sociedade, destacando-se a idéia
de autoria, e nenhum texto tem um sentido produzido, mas os sentidos s@o produzidos. Dessa
forma, ¢ a linguagem que fala, e tudo aquilo que o texto quer dizer ¢ trabalhado pela
linguagem e ndo pela voz autoritaria do autor.

Considero que a professora alfabetizadora, como figura relevante do processo de
ensino-aprendizagem de seus alunos, poderia reservar um tempo para que possam ler de modo
independente nas diversas disciplinas ministradas (Portugués, Matematica, Geografia,
Histéria, Educagdo Artistica) e, além disso, acreditar na capacidade das -criangas,
demonstrando atitudes de cuidado e de afeto para com eles, sendo entusiastica, imaginativa e
flexivel ao ensinar, a fim de criar possibilitar um bom trabalho com a leitura.

Outro fato que merece destaque € que a professora se refere a falta de tempo para

trabalhar com atividades diversificadas, independente das disciplinas, mencionando que:
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Nao da tempo para trabalhar com tantas atividades e projetos que aparecem,
pois como ja disse isso dificulta vencer o conteudo, pois no final a gente tem
que dar conta de alfabetizar o aluno e sdo muitas matérias com muito
conteido de Portugués, Matematica, Geografia, Historia, Educagio
Artistica (Professora Entrevistada — 1* Série / 29.09.08).

A professora, ao demonstrar a sua preocupagdo para vencer o conteudo das
matérias para dar conta do processo de alfabetizacdo, pode estar colaborando para dificultar o
processo ensino-aprendizagem dos alunos. Considero a importancia de a professora fornecer
situacdes de leitura em sala de aula e fora dela, que sejam bem sucedidas para os seus
alfabetizandos e, a0 mesmo tempo, tuteis e de interesse dos mesmos, no sentido de garantir o
avango na aprendizagem da leitura.

Partilho das consideragdes fundamentadas por Smith (1989, p. 246-247), ao
enfatizar que o papel do professor, no que concerne a leitura em sala de aula, considerando-se
especificamente as condigdes de leitura, no seu aprendizado inicial, pode ser resumido em
poucas palavras — “é o de garantir que as criangas tenham demonstragdes adequadas de leitura
sendo usada para demonstragdes adequadas da leitura sendo usada para finalidades
evidentemente significativas, e ajudar os alunos a satisfazerem, por si mesmos, essas
finalidades” E continua, “[...] minhas primeiras pesquisas persuadiram-me de que o
aprendizado da leitura resultava de interagdes praticas e significativas entre professores e
alunos em vez de exercicios e licdes™ .

Fato marcante que merece ser destacado ¢ que nas observacdes realizadas, foi
possivel constatar que aos alunos nao ¢ permitido o didlogo, uma vez que devem permanecer
quietos e atentos ao que a professora diz e faz. Poucos sdo os questionamentos, ¢ a interagdo
com os colegas no que se refere ao trabalho com a leitura, parece nao fazer parte do contexto
escolar, uma vez que predomina a atividade de leitura individual para a professora em um
canto da sala, que serve como pretexto para avaliacio.

Foi possivel observar que os alunos gostam de falar, de conversar. A medida que
a professora passava, por exemplo, um texto na lousa, os alunos copiavam, ao mesmo tempo
conversavam com os colegas, sendo inquiridos pela professora que fizessem siléncio. Pode-
se inferir que as conversas, as brincadeiras dos discentes ndo fazem parte do contetido escolar.
A meu ver, essas conversas poderiam constituir-se num trabalho com a leitura.

Penso que o trabalho com a leitura quando bem organizado, contribui para
propiciar as condi¢des que favorecam aos alunos a oportunidade de falar com suas proprias

vozes, de autenticar suas proprias experiéncias. Uma vez que os alunos se ddo conta da
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dignidade de suas proprias percepcdes e histérias, eles podem dar um salto para o nivel
tedrico e comecar a examinar o valor da verdade e de seus significados e percepgoes.

Freire (1982) fala de sua experiéncia de leitor, desde o tempo em que ele nao lia a
palavra, mostrando, com isso, que a formag¢do do leitor tem ligagdo com tudo aquilo que o
cerca, e estd ali para ser descoberto, decifrado e entendido, a0 mesmo tempo em que oferece a
base para desenvolver a capacidade perceptiva do individuo.

Do exposto nesse capitulo, ressalta-se que a professora alfabetizadora parece atuar
na reprodu¢do das formas pedagdgicas que negam as vozes, experiéncias e historias dos
alunos. Penso que para resistir as atividades reprodutivas ¢ necessario trabalhar embasada
numa concepcdo de leitura, na qual a individualidade do aluno seja respeitada, levando-o ao
didlogo com o texto, com as pessoas, descobrindo realidades das quais faz parte, adquirindo
condi¢des para inferir, mudar, transformar.

Quando se coloca primeiro plano o treinamento de habilidades como a
discrimina¢do visual e auditiva para que o aluno perceba os detalhes das letras e os sons que
representar, privilegiando o significante (grafemas e fonemas), como observado na pratica
pedagédgica da docente participante da pesquisa, destrdi-se o significado em nome da
utilizacdo de uma técnica para ensinar a crianga a codificar/decodificar a lingua.

A escrita ¢ concebida como transcri¢do do sonoro para o grafico e a leitura como
a transcri¢do do grafico para o sonoro e, em decorréncia dessa concepcao, a alfabetizagdo se
reduz apenas a levar a crianc¢a ao dominio do sistema grafico. Esta concepcdo de alfabetizacao
se agarra a uma visdo estruturalista de linguagem, que vé a lingua apenas como instrumento
de comunicac¢do. Nessa visdo a lingua é um cddigo, conjunto de signos que se combinam

segundo regras, capaz de transmitir ao receptor certa mensagem.



73

CONCLUSAO

O objetivo deste trabalho de pesquisa foi compreender a pratica de leitura
desenvolvida por uma docente alfabetizadora na primeira série do Ensino Fundamental, apontando as
relagdes presentes entre suas praticas e concepgdes a respeito desse tema.

Nesse sentido, ao analisar a literatura referente a pratica de leitura na perspectiva
de varios autores foi possivel concluir por alguns principios fundamentais que servem para
embasar o ensino nas escolas: 1°) é necessario que haja (considerando-se aqui a idade escolar
do individuo) conhecimentos anteriores, prévios, que possam servir de base a aquisicdo de
conhecimentos novos; 2°) o sujeito ¢ um ser ativo na aprendizagem; 3°) o sujeito aprende na
interacdo com os objetos do conhecimento e com os demais sujeitos; 4°) o aprendizado pode
ser intensificado com a presenga de adultos ou outros membros que possam interferir no
processo; 5°) o sujeito deve refletir sobre a agdo, para compreendé-la e saber de seu alcance
social, além de precisar conhecer e usufruir das fontes do saber.

As praticas de leitura desenvolvidas pela professora na série inicial do Ensino
Fundamental revelaram através das entrevistas junto a docente e das observagdes em sala de
aula, que estas se configuram em atividades mecanicas, repetitivas, pautadas, portanto, numa
pedagogia que visa a linearidade e a reprodutividade, n3o considerando os quesitos

supramencionados. Deste modo, constatou-se a predominancia de uma pratica de leitura com



74

a utilizacdo de textos descontextualizados e sem significado para os alunos, tendo como
suporte pedagogico o livro didatico e trechos fotocopiados de cartilhas.

Merece destaque o fato de que a proposta curricular das Escolas Publicas do
Parand embasa-se na concepcdo sociointeracionista de ensino-aprendizagem que tem como
referéncia um trabalho voltado para as praticas sociais. Acredita-se que as Diretrizes
Curriculares de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental, mais especificamente, das
séries iniciais serdo mais bem bem-sucedidas com a participagdo pro-ativa do professor que
compreende seu valor como transformador da realidade. Isso significa compreender as
concepgdes de linguagem que assumem a lingua como interagdo, como discurso. Também
implica conhecer o sistema de escrita para orientar com seguranga os alunos no processo de
aprendizagem.

Engajada com tais questdes, a professora podera trabalhar no sentido de respeito as
diferengas, promovendo uma agdo pedagdgica de qualidade a todos os alunos, tanto para
derrubar mitos que sustentam o pensamento Unico, padrdes preestabelecidos e conceitos
tradicionalmente aceitos, como construir relagdes sociais mais generosas € inclusivas.

A pratica pedagdgica comprometida com a formacdo do leitor considera a
necessidade da presenca de um espirito investigativo para agucar a curiosidade
epistemologica dos alunos. Nessa perspectiva, os questionamentos que surgirem podem ser
considerados pela professora alfabetizadora participante desse estudo, como objeto de
pesquisa, num trabalho de busca constante de informagdes que poderdo formar a base da
constru¢do do conhecimento que ird responder as suas preocupagdes.

Pressupde-se que a alfabetizadora precisa considerar a leitura de mundo de seus
alunos, uma vez que demonstrou em entrevista, acreditar nessa concep¢do. Todavia, tal
concepcdo de leitura, ndo embasa a sua pratica. Acredito que uma pratica de leitura que ajude
os alunos a ampliar seu dominio de uso das linguagens verbais e nio-verbais pelo contato
direto com texto de variados géneros, orais ou escritos, ¢ diferente, da pratica observada
desenvolvida pela professora, que tem como suporte freqiiente o livro didatico, privilegiando
a gramatica, a leitura oral para o professor para avaliar o que o aluno sabe, fazendo uso da
literatura infanto-juvenil como pretexto para sugerir que os alunos déem um outro final para a
histéria e também para o preenchimento do tempo escolar.

A produgdo de significados, que implica uma relagdo dindmica entre autor/leitor e
entre aluno/professor, de forma compartilhada, é uma pratica ativa, critica e transformadora
que pode possibilitar a professora abarcar diferentes tipos e géneros textuais: textos ludicos,

jornalisticos, informativos, didaticos, literarios, entre tantos que povoam o cotidiano. As
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atividades de leitura devem considerar a formagdo do leitor e isso implica ndo apenas
considerar diferentes leituras de mundo, experiéncias de vida e, consequentemente, diferentes
leituras, mas também o didlogo dos alfabetizandos com o texto e ndo sobre o texto, dirigido
pelo educador.

Tais pressupostos parecem ndo fazer parte do repertério da professora
alfabetizadora, implicando o ensino da leitura como pretexto para copias de trechos dos
textos, analises morfoldgicas, sem a reflexdo sobre uma proposta critica de leitura. E
necessario, pois, que a docente alfabetizadora cultive a relacdo dialdgica da linguagem para
que as suas experiéncias fagam parte do contetido a ser trabalhado, com seus componentes,
com estudiosos das diversas areas do conhecimento, com uma diversidade de textos e
contextos. Acredita-se que os educadores que ndo experenciam a pesquisa t€ém mais
dificuldades em transformar as suas praticas autoritarias e individuais em democraticas e
coletivas.

Foi possivel concluir com base nessa pesquisa, que boa parte da leitura
desenvolvida na série inicial por parte da docente participante da pesquisa parece ser
informativa. Freqiientemente, porém, a informag¢do ndo ¢ buscada para satisfazer as
necessidades ou curiosidades do aluno, mas para cumprir uma tarefa e avangar no conteudo.
Constatou-se que mesmo a leitura de literatura, freqiientemente, envolve a leitura de textos
selecionados pela professora ou previstos em um curriculo fixo. Naturalmente, o que pode
fazer a diferenca ¢ a sensibilidade da professora alfabetizadora, em lidar com os
conhecimentos prévios e interesses dos alunos, a maneira como a mesma envolve os alunos
no planejamento e sele¢do da leitura, e qudo motivados estes possam ficar.

Acompanhando a visdo de diferentes autores referenciados na literatura que
embasa essa pesquisa a maioria mostra que a leitura ¢ fundamental para a educagdo, e,
principalmente, para o processo ensino-aprendizagem. Criancas que desenvolvem muito cedo
o gosto pela leitura s@o, em geral, mais criativas, t€m condi¢des estdveis de controle no
momento de estudar e aprender, € conseguem se comunicar com mais seguranga.

Nessa perspectiva, cabe, realmente, a docente, criar as condi¢des adequadas em
sala de aula e fora dela, para que se desenvolva a capacidade de leitura de seus alunos. E
importante ressaltar que, embora a biblioteca escolar na visdo da professora ndo seja
fundamental para o trabalho com a leitura, esta tem uma clara fun¢do socioeducativa, quando
integrada ao cotidiano escolar. Os dados apontam que os indicios presentes na concepgao de

leitura desenvolvida na pratica pedagogica da docente participante da pesquisa, € que
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embasam o seu trabalho com a leitura, nio estdo contribuindo para a formacao do aluno-leitor
e do professor-leitor critico.

Penso que a batalha a ser travada, para que ocorra a transformac¢do de uma pratica
centrada em uma concep¢do de leitura teoricamente tradicionalista, estd relacionada com a
compreensdo da natureza do ato de ler, o que exige que a professora passe pela reflexdo sobre
0 que a escrita representa. A primeira condi¢@o para tal compreensao € partir do ponto de vista
de que o ato de ler ultrapassa a decodificacdo daquilo que esta escrito, isto €, de um simbolo
que pode ser oralizado.

E importante salientar que uma questio ignorada nos cursos de formagdo de
professores ¢ o trabalho com uma concepcdo de alfabetizagdo ligada a uma concepgdo de
linguagem e uma concep¢do de linguagem escrita. Acredito que um dos caminhos para o
desenvolvimento deste trabalho poderia ser o estudo dos diferentes métodos de alfabetizacio
comumente utilizados, analisando como os futuros professores, os procedimentos de cada um
deles para evidenciar os pressupostos tedricos que os sustentam. Explicitar a que concepgao
de ensino e de aprendizagem, a que concepg¢do de lingua escrita, a que corrente da psicologia
estdo atrelados.

Merece destaque o fato de que a maioria dos alfabetizadores, fruto do
instrucionismo da escola tradicional, ndo aprendeu a buscar e sim a receber tudo pronto. E
preciso, porém, libertar-se do seu egocentrismo cultural (imposto pela escola) e abrir-se para
os muitos conhecimentos que existem. E preciso chegar até eles e incorpora-los. Na area da
leitura, existem teorias e praticas eficazes que em muito poderdo enriquecer o ensino.

E do conhecimento de todos que os melhores resultados de um trabalho
pedagdgico ocorrem com educadores que l€éem, estudam, pesquisam, perguntam, criam,
porque essas agdes, além de dar respostas aos questionamentos, enriquecem a pratica e

incentivam para enfrentar as mudangas...
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APENDICE A - ROTEIRO DE PERGUNTAS FEITAS A PROFESSORA

1) Qual o seu conceito sobre a leitura?

2) Que tipo de leitura vocé€ mais aprecia?

3) Com que frequéncia a leitura estd presente a leitura esta presente no cotidiano da sala de

aula?

4) Ao trabalhar com a leitura, qual o seu objetivo principal?

5) Qual a concepcdo de alfabetizagdo e, consequentemente, de leitura que a proposta

curricular da escola estd embasada? Qual o seu entendimento sobre a proposta?

6) Como tém sido os resultados do seu trabalho com seus alunos?

7) Vocé diria que falta alguma coisa ainda para melhorar o seu trabalho? O qué?
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