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RESUMO

O trabalho delineia um panorama do perfil leitor de professores de uma escola municipal de
ensino fundamental do municipio de Presidente Prudente, estado de Sdo Paulo, que ministram
aulas a classes dos anos iniciais da escolaridade, discutindo questdes como freqiiéncia e habitos
de leitura, vinculos afetivos com a literatura, tipo e finalidades da leitura que realizam. Para
tanto, resgata, junto aos professores, memorias de suas vivéncias de leitura em trés fases
distintas: primeira infancia, vida escolar e adolescéncia e, finalmente, vida adulta. Muito se tem
discutido sobre a relevancia da figura dos professores na formacao leitora das criangas e jovens,
atribuindo-se as dificuldades desse processo, entre outras causas, as deficiéncias de sua prépria
formagéo leitora. Esse estudo de caso procurou tragar o perfil de alguns professores quanto a
seus processos de leitura e, a partir disso, se propds a analisar as praticas educativas com leitura
de dois participantes (previamente inseridos nas categorias sujeito leitor e sujeito ndo leitor),
buscando elementos de diferenciacdo quantitativos e qualitativos entre as respectivas praticas.
O objetivo principal da investigacdo foi verificar como a existéncia de um perfil leitor por
fruicdo na figura dos professores poderia influenciar praticas educativas com a leitura mais
assertivas, segundo 0s pressupostos tedricos explicitados. A analise dos dados permitiu concluir
que ter um perfil leitor por fruicdo, manifestado por vinculos afetivos com a leitura e a
literatura, é aspecto relevante, mas ndo configura condicdo para que um professor desenvolva
praticas de ensino da leitura mais significativas. No cendrio que se configurou a partir das
informacdes coletadas em entrevistas e observacdes de campo, as diferentes possibilidades de
estudo da tematica leitura e ensino na formacdo inicial se tornaram relevantes para a analise
das diferencas qualitativas verificadas nas praticas educativas do sujeito leitor.

Palavras-chave: Leitura e ensino; Formacao do leitor; Formacéo de professores.



ABSTRACT

This work presents a view about an outline of reader teachers from a public school of
Presidente Prudente, Sdo Paulo State; these teachers work with students from first grade. This
study discusses some aspects such as frequency, reading habits, affective entailment with
literature, kinds and objectives of their own reading. To do so, the study ransoms the teachers
reading memories during three stages of their lives: Young childhood, school age and
adolescence, and finally as adults. Many researchers have presented a discussion about how
important the teacher is for the reader development, in some of these studies the difficulties of
this process is attributed to a failure in the teachers’ development as a reader. This case study
intends to present an outline of some teachers and their reading process, and then, analyze the
way a reader and a not reader teacher work with reading. We also intend to verify quantitative
and qualitative elements that differ their work. Our aim was to verify if a reader teacher can
develop a better work that a teacher that does not read very often, according to a theoretical
support. The analysis of the data allowed to end that to have a profile reader for fruition,
manifested by affectionate bonds with the reading and the literature, it is relevant aspect, but it
doesn't configure condition for a teacher to develop practices of teaching of the reading most
significant From the dates collected during our investigation, the interviews and the observation
register, we have different possibilities to analyze the theme reading and learning and these are
very important to the qualitative differences about the reader educative work.

Keywords: Reading and learning. Reader education.Teacher education.
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Primeiras Palavras

“(...) ler é fazer-se ler e dar-se a ler.”
Jean Marie Goulemot

Habito ou gosto pela leitura. Paixdo e prazer na leitura. Vamos fazer do
Brasil um pais de leitores. Essas falas, muito presentes nos discursos e praticas sociais, bem
como nos estudos que se debrucam sobre a questdo da leitura, denunciam a necessidade de
efetivarmos, neste pais, uma educacdo para a leitura e talvez ndo tdo somente pela leitura.
Educar para a leitura seria, no meu entender, estabelecer como meta que as criangas e jovens
buscassem, com autonomia, as leituras necessarias e/ou desejadas para o seu cotidiano e para a
sua insercdo social, cultural e politica. Seria ndo somente a busca do aprender a ler, mas o
desafio eterno de ler para aprender, para se divertir, para se emocionar.

A falta de habito ou gosto pela leitura tem sido apontada como uma das
principais causas do fracasso escolar do aluno e, conseqiientemente, de seu fracasso como
cidadéo (SILVA, 1998).

Considerando que a escola € um espaco privilegiado de contato com a escrita,
com os livros e com a literatura mais especificamente, ressalta-se o papel do professor — o
sujeito educativo a quem cabe mediar a relagdo entre o educando e o conhecimento — na
complexa tarefa de desenvolver o habito e o gosto pela leitura.

Sobre essa funcdo do professor na formacdo do gosto (e ndo sO das
competéncias béasicas do ato de ler), Magnani afirma: “... o professor é, concomitantemente,
alguém que participa ativamente desse processo, alguém que estuda, que 1€ e expde sua leitura
e seu gosto, tendo para com o texto a mesma sensibilidade e atitude critica que espera de seus
alunos” (MAGNANI, 1989, p.94).

Bamberger, ao discorrer sobre a formacdo do habito de leitura relatando
resultados de pesquisas na area realizadas na Austria, anuncia trés caracteristicas presentes

entre as criangas que léem bastante:



a) tém geralmente um relacionamento muito bom com o professor, o qual,
por sua vez, leitor entusiasta, procura fazer com que os alunos
experimentem na leitura um prazer idéntico ao seu;

b) frequentaram aulas de professores interessados e informados, que
possuiram boa provisdo de material de leitura (biblioteca nas salas de
aula);

c) foram “induzidos a leitura” por um continuo contato com livros e métodos
especiais de ensino moderno da leitura ( BAMBERGER, 1985, p. 20).

E possivel inferir, a partir dessa descricdo, que a influéncia do professor tem
papel decisivo no ensino da leitura, sobretudo quando pensamos na possibilidade de
compensacdo das desigualdades referente as criangas cujo universo familiar ndo estimula ou
propicia o acesso ao mundo da linguagem escrita.

As consideracdes aqui presentes revelam que a efetivacdo de uma politica de
formacéo de leitores, de uma educacdo para a leitura, na escola, depende, entre outras variaveis
(bibliotecas e acervos adequados, bibliotecarios que promovam a leitura, programas de ensino
que contemplem a formacdo do leitor), mas, sobretudo, com especial importancia, de
professores que encontrem, eles mesmos, o prazer, 0 gosto e a paixao por ler e que construam,
durante sua trajetéria como pessoa e como professor, um vasto repertorio de leituras para
compartilhar com seus alunos.

A constatacdo da relevancia da figura do professor nesse processo levou-me a
pensar em como se constitui o perfil desse professor-leitor na escola real, cotidiana, para além
das expectativas que discorri acima.

Partindo da premissa de que, para verdadeiramente promover o aprendizado
dos alunos, é preciso que o professor saiba aprender e ensinar e de que, para ensinar, é
necessario que ele primeiro aprenda, para que depois ensine, seria possivel supor que somente
aquele que 1€ e que conhece o universo da leitura serd capaz de formar leitores. Tal afirmacao
me levou a refletir sobre as condi¢Bes praticas e objetivas de leitura dos professores, face a
denunciada situacdo de desvalorizacdo da categoria profissional docente, visto que 0 acesso a
cultura letrada pressupde um custo que ndo pode ser ignorado.

A precaria realidade brasileira no que diz respeito ao acesso a livros em geral
e a obras literarias, especialmente na escola, é frequentemente relatada (SILVA, 1998, 2000,
2004; CHIAPPINI, 2002; BORDINI & AGUIAR, 1993): o numero insuficiente de bibliotecas,
a pobreza de seus acervos, a indisponibilidade de livros para os alunos e professores, a auséncia



de espacos escolares adequados a disposicdo e divulgacdo dos acervos existentes, a falta de
bibliotecérios, etc.
Recente pesquisa da Unesco (Pesquisa Nacional Unesco, 2004) analisou o

perfil dos professores brasileiros, e seus dados reafirmam essa realidade:

Pressionados pelos baixos saldrios, por uma formacdo precaria -
freqlientemente desvinculada das condi¢Ges concretas de vida de seus alunos e
do meio em que atuam — e pelo acesso limitado ou inexistente a bens culturais,
entre outros problemas, os professores se véem isolados no enfrentamento da
heterogeneidade social, econémica e cultural que, segundo Morin (2000),
caracteriza a sala de aula (UNESCO, 2004, p. 18-19) *.

Silva, em estudos sobre o ensino da leitura no Brasil, relata esta situacéo

preocupante e analisa as consequéncias para a formacéo do aluno leitor:

[...] percebemos um grande contingente de professores que foram leitores e
que, em funcdo das condi¢des de trabalho e de vida, perderam a vontade de
participar do mundo da escrita. Dessa forma, para 0s nossos estudantes, a
chamada “viagem da leitura” geralmente se faz com um companheiro de
segunda categoria, que tem no livro didatico o Unico ou principal fundamento
do seu repertdrio de leitura e de conhecimento (SILVA, 1995, p. 12).

Tais dendncias sobre o desmantelamento da escola publica e as péssimas
condicdes de trabalho dos professores (SILVA, 1995), incluida ai a questdo da remuneracao
profissional, suscitaram-me o desejo de conhecer como se constitui o perfil leitor de alguns
professores que atuam nas séries iniciais da escolaridade e como se realiza a préatica docente
destes no que se refere ao ensino da leitura e a formacgéo do gosto por essa atividade.

Decidi-me por um estudo de caso em uma escola municipal de educacao
infantil e ensino fundamental de Presidente Prudente, EMEIF “Carmem Pereira Delfim”, onde
pude entrevistar docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e observar sua
pratica em sala de aula. 2

Considerando a leitura primordialmente como préatica social, construida nas

diversas situac6es vividas na familia, na escola ou no trabalho, coube-me conhecer as histdrias

1 O relatério mencionado cita as idéias de Morin, como apoio as anélises, contidas na obra Os sete saberes
necessarios a educacao do futuro. Sdo Paulo, Cortez. Brasilia, UNESCO, 2000.
2 A justificativa para a escolha desta escola encontra-se neste texto as paginas 17-18.



de leitura desses professores, que memorias de leitura trazem consigo e onde tais memorias
foram constituidas, se na familia, na escola ou na formacédo profissional, seja ela inicial ou
continuada. Ao mesmo tempo, procurei investigar que concepgdes tém esses professores sobre
0 que € ler, sobre o ensino da leitura e a formacé&o leitora.

Levantei, neste estudo de caso, algumas questdes que me inquietam e que
me dediquei a observar durante a pesquisa. Queria saber se o professor leitor, aquele que se diz
e se considera leitor, mais especificamente o que 1€ por frui¢cdo e que mantém um vinculo com
a literatura, conseguiria demonstrar tal gosto e habito aos alunos com 0s quais convive
diariamente e se, na sua pratica cotidiana, dedica-se a formar esse gosto. Ou seja, seria esse
elemento (ser um professor leitor por fruicdo) uma variavel que traria resultados qualitativos a
pratica docente no ensino da leitura e formacdo do gosto e do habito de ler?

Finalmente, considerando a escola como local por exceléncia onde se
possibilita 0 acesso aos caminhos da leitura em suas mais diversas manifestacbes e que a
dimensdo quantitativa (mais ou menos) ou qualitativa (boa ou ma) da leitura no processo de
escolarizacdo depende de condicBes concretas para serem produzidas (SILVA, 1998),
interessou-me saber: quanto tempo é dedicado a leitura no espaco da sala de aula pelos
professores; como a leitura é introduzida nos espacos a ela destinados e quais sdo as escolhas
didaticas desses professores nesses momentos.

Desde o projeto inicial até a escrita desta dissertacdo, tive a intengdo de
buscar respostas a estes questionamentos e elegi, como principal objetivo da pesquisa,
investigar a pratica docente de professores que atuam nos primeiros anos do Ensino
Fundamental da Escola Municipal de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental ““Carmem
Pereira Delfim”, verificando como a existéncia de um perfil leitor por fruicdo na figura desses
professores poderia se constituir em um elemento indicador de assertividade no ensino da
leitura e da formac&o do gosto pela sua pratica.

Tal investigagéo justifica-se na medida em que as pesquisas e a literatura da
area (MAGNANI, 1989; CHIAPPINI, 2002; SOUZA, 2004; SILVA, 1998, 2000) ressaltam a
relevancia da figura do professor no processo de formacdo leitora, considerando-se que esse
profissional € visto como o mediador do processo. Bamberger (1995), descrevendo conclusdes
de pesquisas realizadas sobre o papel do professor no incentivo a leitura, relata que, em classes
experimentais, como conseqiéncia de uma intensiva promoc¢édo da leitura pelos professores, a
quantidade média de livros emprestados pelos alunos durante o ano atingiu uma cifra que sé os

melhores leitores demonstrariam.



Experiéncias escolares realizadas na Austria mostraram que a influéncia do
professor pode ser decisiva no ensino da leitura, principalmente quando se
compensam as oportunidades desiguais das criangas cujo progresso ndo é
estimulado em casa (BAMBERGER, 1995, p. 75).

Entretanto, entendo que tal mediacdo se concretiza permeada por algumas
variaveis, como o repertério de leituras do professor, a sua relagdo com a leitura e o lugar e a
importancia dos espacos de formacao inicial ou continuada nesse processo.

Para atingir o objetivo aqui descrito, descrevo, no Capitulo 1, alguns dados
que chamo de primeiros passos deste caminho investigativo, contendo informacdes relevantes
ao tema sobre a escola selecionada e sobre 0s sujeitos participantes. Procuro tracar, nessa etapa,
um primeiro perfil deles no que se refere a idade, estado civil, numero de filhos, renda
individual e familiar, formacao académica, etc.

No capitulo dois, busco definir alguns conceitos essenciais a pesquisa,
descrevendo 0s pressupostos tedricos que apGiam a discussdo e que denomino setas do
caminho: luzes que me possibilitam delinear coerentemente a trajetoria deste caminhar,
definindo leitura, formacao leitora, leitura e escola, leitura e fruicao, leitura e ensino.

No capitulo trés, descrevo as questdes metodoldgicas e a natureza da pesquisa
e justifico as escolhas sobre os instrumentos de coleta de dados a partir do objetivo central da
investigacao.

No capitulo quatro, inicio as analises dos dados coletados nas entrevistas e
busco tracar o perfil leitor dos sujeitos participantes desta pesquisa. Os relatos apresentados
permitem definir similaridades e diferencas no percurso da formagéo leitora dos professores em
diferentes fases: infancia, adolescéncia e vida adulta. A partir desses dados e das analises,
seleciono os participantes-corpus da segunda fase do trabalho: um professor que se declara
leitor e um que se apresenta como néo leitor.

No capitulo cinco, exponho os dados referentes a segunda fase da
investigacao: entrevista realizada com os dois professores selecionados e observacGes de
campo relativas as atividades com leitura, estabelecendo relagdes entre o discurso e a pratica
docente. Relaciono, a partir dos aspectos observados, a pratica educativa com a leitura e o perfil
leitor dos participantes, analisando diferencas quantitativas e qualitativas para, a partir dessa
analise, caminhar para as possiveis conclusdes e respostas a indagacao primeira que apresento
como problema desta pesquisa. Tais consideracdes finais estdo expressas no capitulo seis desse
trabalho.



Muito distante da pretensdo de esgotar um assunto que, além de complexo,
estd imerso em um emaranhado de variaveis que poderiam encaminhar diferentes proposi¢oes
de estudo e analise, pretendo configurar um olhar sobre a relacdo perfil leitor docente e pratica
educativa com a leitura, circunscrito a uma realidade especifica: uma escola de Ensino

Fundamental do Municipio de Presidente Prudente, Estado de S&o Paulo.



1 Trilhando o caminho: primeiros passos

1.1 Sobre a escola

Delimitei o campo de estudo a uma escola municipal de Presidente Prudente,
Estado de Sdo Paulo, a EMEIF “Carmem Pereira Delfim”, que atende criancas da Educacéo
Infantil (pré-escola) a 4% (quarta) série do Ensino Fundamental e de Educacdo Especial,
totalizando 450 alunos com idade entre 6 e 10 anos, sendo que 400 deles estdo matriculados nas
classes de 12 a 42 série. Localizada em uma das zonas de exclusdo social do municipio, conta
com um diretor de escola e um orientador pedagégico. >

Segundo informagbes do Plano Diretor da unidade escolar, a clientela
atendida é formada por criancas de familias socialmente carentes, cuja renda familiar varia
entre um e dois salarios minimos. O nivel de escolaridade dos pais ou responsaveis € baixo.
Como conseqiiéncia, muitos deles atuam no mercado de trabalho informal ou se encontram
desempregados. A condi¢do socioecondmica das familias impede o acesso a moradias com
certo conforto e a maioria reside em casas de dois ou trés comodos. Além disso, é raro o aluno
gue tem contato com livros, jornais ou revistas em seus lares.

O diagnéstico da realidade escolar efetivado pelos gestores escolares e
descrito no Plano Diretor aponta como principais problemas a serem enfrentados pela equipe de
profissionais da unidade: 1) as dificuldades de relacionamento entre os alunos, as quais geram
ocorréncias de indisciplina e agressividade no espagco escolar; 2) as dificuldades de
aprendizagem que, na concepcdo dos autores do diagndstico, ocasionam um ndmero
significativo de criancas ndo alfabetizadas em series avancadas e comportamentos de
indiferenca em relacdo as aulas e ao material escolar.

A escola possui uma biblioteca com um acervo aproximado de 4.000 (quatro
mil) obras, entre literatura, literatura infantil e infanto-juvenil, didaticos, paradidaticos e livros
técnicos da area de pedagogia e docéncia. O local conta com uma estagiaria cumprindo cinco

horas diarias de trabalho, distribuidas as segundas, quartas e sextas-feiras, no periodo da

3 Informacéo retirada do mapa de zonas de exclusdo social do municipio de Presidente Prudente (SP), tracado a partir de
pesquisa desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa Sistema de Informacdo e Mapeamento da Exclusdo Social para Politicas
Publicas (SIMESPP), pertencente a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP/ Presidente Prudente.



manhd, e as ter¢as e quintas-feiras, a tarde. A funcionéria ndo possui experiéncia anterior nessa
atividade e é responsavel pela organizacéo da biblioteca escolar desde maio de 2005.

Segundo a coordenacdo da escola, a biblioteca esteve fechada por muito
tempo, de outubro de 2004 a maio de 2005, por falta de um funcionério que fosse responsavel
por ela. Podendo, entdo, contar com uma pessoa que coordenasse as atividades da biblioteca, a
equipe escolar decidiu organizar o espaco, tombar os livros e elaborar um planejamento para
sua utilizacdo. Tais iniciativas fazem parte de um projeto da escola intitulado “Ler para
Aprender”. Concomitantemente, estimular e auxiliar a organizacao do espaco biblioteca escolar
sdo objetivos do projeto “Leitura do professor, leitura do aluno: processos de formacao
continuada”, desenvolvido pela equipe escolar em parceria com a UNESP, campus de
Presidente Prudente, e coordenado pela Profi. Renata Junqueira de Souza, docente e
pesquisadora dessa instituicao. *

No planejamento de uso do espago, a escola decidiu que cada turma de
alunos, com aproximadamente 30 (trinta) integrantes, deve visitar semanalmente a biblioteca,
quando as criancas podem emprestar livros, leva-los para casa e devolvé-los na semana
seguinte. Nos horarios de intervalo, os alunos também podem ir a biblioteca e fazer
empréstimos de livros, sem que necessariamente estejam acompanhados do professor e/ou da
classe.

Buscando informagdes junto a estagidria que atua como bibliotecaria, colhi
alguns dados sobre a dinamica de uso desse espaco. A principio, tentaram organizar um
momento de leitura na sala do acervo, mas essa iniciativa ndo alcangou bons resultados.
Indagada sobre a razdo do insucesso da proposta, disse que gerava muito tumulto, pois 0s
alunos escolhiam os livros mais curtos, liam rapidamente e logo solicitavam outros,
ocasionando dificuldades no atendimento ao grupo de criancas. Diante do ocorrido, a escola
decidiu, entdo, que os alunos poderiam levar os livros para casa.

Até algum tempo antes desta pesquisa, a estagiaria contava histérias para as
criancas na biblioteca, durante o periodo de intervalo, mas por causa do pouco tempo
disponivel (vinte minutos), a atividade pareceu complicada e decidiu-se pela sua suspensao.

Ainda a partir das informacGes da funcionaria, soube que no inicio do
funcionamento da biblioteca escolar, havia problemas com a devolucéo dos livros pelos alunos,
mas, com o tempo, a situacdo foi se alterando e hoje ela conta com o auxilio dos professores na

tarefa de garantir que os livros emprestados sejam devolvidos. Informou também que, quando

* Faco algumas consideracdes sobre o projeto “ Leitura do professor, leitura do aluno: processos de formagéo
continuada” a pagina 69 desse trabalho.



os professores narram ou léem uma determinada historia para os alunos de sua classe, eles
imediatamente vao a biblioteca procurar o livro utilizado pelo professor com objetivo de o
levarem para casa; em certas ocasides ficam aguardando ansiosamente que ele o devolva e é
preciso revezar o empréstimo entre os alunos durante algumas semanas.

A estagiaria organiza, ainda, um acervo de classe que constitui o “Cantinho
da Leitura” de cada sala de aula, distribuindo a cada turma um determinado ndmero de livros
de diferentes tipos, procurando adequa-los a série a que se destinam.

Indagada sobre a maneira como procura selecionar os acervos de classe, a
estagiaria afirmou que procura escolher os mais “adequados” para a série correspondente e
contemplar a “diversidade” de livros. Tal adequacéo a serie pareceu-me desprovida de critérios
consistentes, sendo o tamanho do texto ou a quantidade de imagens 0s principais aspectos
observados pela estagiaria, 0 que denuncia a auséncia de formacao especifica para a fungdo que
desempenha.

Segundo ela, os livros distribuidos a cada classe sdo aqueles exemplares que
ja faziam parte do “Cantinho da Leitura” no ano anterior e, de acordo com um critério da
escola, ndo disponibiliza novos livros porque eles se estragam com o manuseio pelos alunos. O
acervo de classe deveria ser trocado uma vez por més, entretanto, a Ultima troca se deu com
intervalo de dois meses porque a estagiaria esteve afastada de suas fungdes e a biblioteca, nesse
periodo, permaneceu fechada. Tal situacdo confirmou-se durante as observacGes por mim
realizadas nas salas de aula, quando tive acesso ao acervo do “Cantinho da Leitura”. A quase
totalidade dos livros de cada acervo, cerca de 90%, é formada por exemplares em péssimas
condicBes de uso, sem capa e/ou contracapa, com a auséncia de paginas e/ou paginas rasgadas,
0 que mostra que ndo s6 foram utilizados por muito tempo como também que seu uso foi
desprovido de cuidados.

Além disso, durante o convivio com os alunos, pude perceber as queixas que
faziam as professoras sobre a falta de renovacédo dos livros, alegando que aqueles do acervo da
classe ja eram por eles conhecidos.

Embora as informacdes da estagiaria revelem, de certa forma, o interesse da
equipe escolar em organizar o espaco da biblioteca e viabilizar o acesso dos alunos ao seu
acervo, ficam evidentes também as dificuldades encontradas pela unidade de ensino para
efetivar essa iniciativa no contexto do cotidiano escolar.

Justifico a escolha dessa escola para a realizacdo da pesquisa, pelo fato de ela
estar engajada em projetos que sdo desenvolvidos em parceria com a UNESP/Presidente

Prudente e com o grupo de pesquisa “Formacéao de Professores e as RelacGes entre as Praticas



Educativas em Leitura, Literatura e Avaliacdo do Texto Literario”, no qual atuo como membro
participante e que tem como coordenadora a Profa. Dra. Renata Junqueira de Souza,
orientadora deste trabalho.

Importante, também, foi a disponibilidade da equipe escolar (gestores e
professores) para contribuir com a pesquisa, colaborando como parceiros participantes.Além de
um contato sistematico da equipe escolar (gestores escolares) com a Universidade em busca de
aprimoramento da pratica pedagogica, percebe-se a disposi¢do do grupo de docentes em
realizar um trabalho cooperativo com os pesquisadores.

Esse empenho da escola teve como origem um diagndstico elaborado no final
do ano de 2003, em que os indicadores de desempenho nos quesitos leitura e escrita, se
revelaram insatisfatérios diante das expectativas e objetivos educacionais definidos pela equipe
escolar.

Ressalta-se entdo essa iniciativa como um movimento importante e
consciente da unidade escolar, que caminha ativamente na direcdo de sua primordial tarefa:
oferecer ensino de qualidade a todos, meta da escola democratica e em consonancia com 0s
principios educacionais brasileiros.

O diagnostico, descrito no Plano Diretor e referente aos alunos de 12 a 42
séries, mostrou que a escola, no que concerne especificamente a leitura, apresentava os indices
de desempenho descritos abaixo, expressos por critérios e niveis correspondentes (Nivel I, Il e
I11) que foram adotados pela equipe escolar para efetivacdo dessa avaliacao:

a) 40 % dos alunos apresentaram desempenho equivalente ao Nivel I, considerado o mais
elementar, assim descrito: “é capaz de ler pequenos textos, desde que apoiados em
discuss@es anteriores e consegue identificar poucas informacges no texto”;

b) 22% dos alunos atingiram o Nivel Il, ou intermediario, na escala de competéncia leitora,
que prevé: “é capaz de ler pequenos textos, mesmo sem apoio; identifica informacdes
principais do texto e 1é em voz alta, porém sem fluéncia”;

c) 38% dos alunos conseguiram o patamar do Nivel 111, o padrdo mais alto de desempenho: “1é
textos mais longos demonstrando compreensdo, consegue identificar e localizar diferentes
informacgdes contidas no texto e 1€ em voz alta com fluéncia”.

Esse resultado levou a equipe escolar a buscar alternativas para alteracdo do
quadro, destacando-se aqui a procura pela parceria com a Universidade e, posteriormente, com
0 grupo de pesquisa citado, situacdo que me aproximou da escola e motivou a escolha do local

para desenvolvimento da investigacdo, conforme j& mencionei anteriormente.



O envolvimento da escola com a pesquisa me parece bastante proveitoso para
ambas as partes (pesquisadora e participantes), visto que os resultados obtidos e analises
realizadas se constituiram em conhecimentos Uteis para o continuo crescimento da equipe, bem

como em elementos importantes para o tracar de novos rumos as politicas de gestdo escolar.

1.2 Sobre os sujeitos participantes

Definida a escola, l6cus desta pesquisa, selecionei como sujeitos participantes
da primeira etapa do trabalho todos os professores que atuam nas series iniciais do Ensino
Fundamental (12 a 4 séries), totalizando 15 (quinze) docentes. Interessava-me, particularmente,
analisar a pratica educativa com leitura na sala de aula, motivo pelo qual me pareceu mais
adequado focalizar o trabalho nas classes dessa fase escolar.

Para a entrevista dos participantes elaborei um documento semi-estruturado,
que se compds de duas partes: primeiramente uma ficha pessoal (Anexo 1), contendo
informagdes como idade, sexo, estado civil, existéncia ou n&o de filhos, renda
individual/familiar e escolaridade. Esses dados foram por mim coletados, preenchendo a ficha
junto com o entrevistado, porém omitindo dados que pudessem identificar o professor (nome,
endereco, etc.). °

Em uma segunda fase (Anexo 2), parti de um roteiro pré-estabelecido com 30
(trinta) questdes, que tiveram como objetivo levantar informagdes referentes a formacao leitora
dos professores, suas vivéncias de leitura e seus vinculos com a leitura em diferentes fases da
vida: primeira infancia, fase da escolaridade e adolescéncia, vida adulta.

Além disso, busquei detectar as impressGes dos professores sobre em que
medida os processos de formacdo inicial e continuada exerceram influéncia em seu
comportamento de leitores. Foram perguntas que ndo se repetiram para todos os participantes,
visto que determinadas respostas anularam questdes subsequentes, ndo deixando, entretanto, de
garantir o mesmo conjunto de informacGes de todos o0s entrevistados.

Com autorizagdo dos informantes, as entrevistas foram gravadas e

posteriormente transcritas. A entrevista gravada pareceu-me um instrumento confiavel, a
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Como forma de padronizar os dados referentes & remuneracdo do professor e renda familiar utilizei como
referéncia o salario minimo em vigor por ocasido das entrevistas (maio e junho de 2005).



medida que possibilitou a repeticdo e o esclarecimento das perguntas aos participantes.
Propiciou também me deter mais atentamente nas atitudes e condutas do entrevistado, ou seja,
ndo somente no que foi dito, mas como foi dito. Além disso, a gravacao permitiu um maior
aprofundamento no trabalho posterior, por meio da reproducdo das vozes e falas, e,
consequentemente, a percep¢do de detalhes e informagGes para além do momento da aplicacéo.

Cada entrevista revelou-se um encontro, um momento de compartilhar
experiéncias, memorias, vidas. A possibilidade de conhecer as lembrancas infantis relacionadas
aos livros e a leitura foi intensamente rica, trazendo-me maiores inquietacfes. As informacoes
e dados coletados permitiram-me tracar o perfil leitor dos professores, como se formaram e se
constituiram leitores, ou ndo, suas dificuldades e anseios.

Optei por organizar as informag6es mais objetivas dos sujeitos participantes,
visto que podem me auxiliar a delinear um primeiro panorama desta pesquisa: idade, sexo,
estado civil, numero de filhos, renda individual e familiar, jornada de trabalho e formacéo.
Cabe observar que a totalidade dos sujeitos é do sexo feminino, motivo pelo qual passo a
utilizar este género quando em referéncia aos participantes da pesquisa.

Observei que, com excec¢do de uma docente com idade superior a 50 anos, a
maioria das professoras pesquisadas (11) se encontra na faixa entre 20 e 35 anos, 0 que me

permite dizer que se trata de um grupo bastante jovem. (tabela 1)

Tabela 1 — Classificacdo dos sujeitos participantes por faixa etaria

Faixa etaria NP°. de sujeitos %
20 a 25 anos 03 20
26 a 30 anos 02 14
31 a 35 anos 06 40
36 a 40 anos 01 6,5
41 a 45 anos 01 6,5
46 a 50 anos 01 6,5
51 a 55 anos _ .
56 a 60 anos 01 6,5

Total 15 100

A maioria das informantes (9) é casada, sendo as demais solteiras (5) e

apenas uma divorciada (tabela 2). Entre elas, 5 (cinco) professoras ndo tém filhos, e a maioria



que os tem fica na faixa entre um ou dois filhos (8). Apenas duas professoras possuem trés
filhos. (tabela 3)

Estes dados mostram que a maioria (67%) das participantes sdo maes, o que é
relevante para a pesquisa, tendo em vista que o quesito pouco tempo disponivel em funcéo da

vida familiar é um dos aspectos que, na opinido das entrevistadas, dificulta o acesso aos livros e

a leitura frequente.

Tabela 2 — Classificagéo dos sujeitos participantes por estado civil

Estado civil N°. de sujeitos %
Solteiro 05 33
Casado 09 60

Divorciado 01 7

Total 15 100

Tabela 3 — Classificacao dos sujeitos participantes quanto ao nimero de filhos

Numero filhos N°. de sujeitos %
Nenhum 05 33
Somente um 04 27
Dois filhos 04 27
Mais que dois filhos 02 13
Total 15 100

Quanto a carga de trabalho, quase a totalidade das professoras (80%) cumpre
jornada semanal de 25 horas; apenas trés apresentam jornada superior por ter outro trabalho
paralelamente a docéncia (tabela 4). Cabe esclarecer que ndo foram consideradas as horas
destinadas as reunides de HTPC — Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (5 horas) que as
professoras cumprem semanalmente na unidade escolar. Estes dados s&o importantes na medida
em que o argumento de uma jornada excessiva de trabalho e, eventualmente, em mais de uma

escola, ndo pode ser usado para justificar pouco tempo disponivel para leituras.



Tabela 4 — Classificacdo dos sujeitos participantes quanto a jornada de trabalho

Jornada de trabalho N°. de sujeitos %
25 horas semanais 12 80
40 horas semanais 02 13
50 horas semanais 01 7

Total 15 100

Sobre a renda individual, padronizada em salarios minimos, praticamente a
totalidade das professoras apresenta renda de até 4 salarios minimos; apenas trés possuem
rendimento acima desse patamar por realizarem outro trabalho como complementacdo (tabela
5). Quanto a renda familiar, a maioria das entrevistadas (10) apresenta ganhos entre 4 e 8
salarios minimos, considerando a contribuicdo dos pais, irmdos e/ou conjuges (tabela 6). Estas
questdes se tornam importantes para este trabalho posto que o poder aquisitivo € um dos fatores
que podem viabilizar ou dificultar o acesso aos livros e materiais escritos. Na escolha dos
sujeitos participantes da segunda etapa da pesquisa considerei este um aspecto relevante,

selecionando professoras com rendimentos de valores similares.

Tabela 5 — Classificacdo dos sujeitos participantes quanto a renda individual

Renda individual N°. de sujeitos Percentual
2 a 4 salarios minimos 12 80
Mais de 4 salarios minimos 03 20
Total 15 100%

Tabela 6 - Classificagdo dos sujeitos participantes quanto a renda familiar

Renda familiar N°. de sujeitos Percentual
2 a 3 salarios minimos 01 7
4 a 6 salarios minimos 05 33
7 a 8 salarios minimos 05 33
Mais de 8 salarios minimos 04 27
Total 15 100%

Com relacdo a formacdo, quase a totalidade das professoras cursou o
Magistério — formacdo de professor em nivel médio (14). Apenas uma delas ndo possui curso
superior concluido ou em andamento. Dentre os cursos de graduacdo, a maior incidéncia esta

no curso de Pedagogia, concluido ou em curso (11). Observa-se também significativo nimero



de professoras que cursaram pés-graduacdo em nivel de especializacdo (7). Apenas duas das
participantes possuem dois cursos de graduacdo (Pedagogia/Educacdo Fisica e

Pedagogia/Direito) e duas estdo cursando a graduacdo pela segunda vez (tabela 7).

Tabela 7 — Classificagdo dos sujeitos participantes quanto a formacao académica

Curso N°. de sujeitos %
Magistério — nivel médio 14 93
Pedagogia (concluido) 07 47
Pedagogia (em curso) 04 27
Licenciatura em Matematica (concluido) 02 14
Licenciatura em Matematica (em curso) 01 7
Educacao Fisica 01 7
Letras 01 7
Direito 02 14
Pds-graduacao - especializacao 07 47

Sobre o local de formacéo (tabela 08), dentre as 14 (catorze) entrevistadas
que cursaram o Magistério, a maioria o concluiu em escolas publicas de ensino médio (06) ou
em unidades de ensino publicas denominadas CEFAM - Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (05). Apenas trés professoras concluiram seu curso nas
unidades oficiais de ensino antigamente denominadas Institutos de Educagdo. Quanto ao curso
superior de graduacéo (tabela 09), dentre as que o realizou (12) a maioria — 75% - estudou em
universidades particulares do municipio de Presidente Prudente e apenas 25 % em universidade
publica na mesma cidade. Entre as que estdo cursando agora a graduacdo (05), mantém-se esta
situacdo: 03 (trés) entrevistadas freqientam universidades particulares e 02 (duas)
universidades publicas (tabela 10). Ressalto que para 02 (duas) dessas professoras, esse € 0
segundo curso de graduagdo. No que se refere aos cursos de pos-graduacao/especializacao,
observa-se a mesma tendéncia dos cursos de graduacdo. Apenas duas professoras (29%)
freqlentaram universidade publica, enquanto 71% delas concluiram seus estudos em
universidades particulares do municipio (tabela 11). As informacdes coletadas permitem
concluir que o grupo de participantes tem como caracteristica uma formacédo especializada,
tendo em vista que apenas uma professora (7%) ndo possui curso superior e considerando a
incidéncia de professoras (47%) com pds-graduacdo em nivel de especializacdo. A corrida para
uma melhor formacdo, para além da graduacdo, se faz presente neste grupo e mostra uma

tendéncia ao aprimoramento intelectual.



Tabela 8 — Classificacdo dos sujeitos participantes quanto ao local de formagdo/Magistério

Local de formacéo N°. de sujeitos %
Instituto de Educacéo 03 21
Escolas publicas 06 43
Unidades CEFAM 05 36
Total 14 100%

Tabela 9 - Classificacdo dos sujeitos participantes quanto ao local de formacgdo/Curso

graduacéo
Local de formacgé&o N°. de sujeitos %
Universidades particulares 09 75
Universidades publicas 03 25
Total 12 100%

Tabela 10 — Classificagdo dos sujeitos participantes quanto ao local de formacg&o/Curso

graduacdo em andamento

Local de formagé&o N°. de sujeitos %
Universidades particulares 03 60
Universidades publicas 02 40
Total 05 100%

Tabela 11 — Classificacdo dos sujeitos participantes quanto ao local de formagdo/Curso pos-

graduacdo/especializacao

Local de formacao NP°. de sujeitos %
Universidades particulares 05 71
Universidades publicas 02 29
Total 07 100%

Resumindo as informacdes coletadas, é possivel afirmar que as participantes
deste trabalho séo jovens, com idade entre 20 e 35 anos, sendo a maioria delas casadas e com
no maximo dois filhos. Cumprem uma jornada de trabalho de 25 horas semanais, o que lhes
permite um periodo do dia sem atividades no ambiente escolar. A renda individual oscila entre
2 e 4 salarios minimos que, somada a do conjuge ou outros familiares, totaliza uma renda
familiar de 4 a 8 salarios minimos. Possuem uma formacdo especializada e procuram o
aprimoramento intelectual, visto que 93% concluiram ou estdo cursando uma graduacgéo e 47%

possuem cursos de pos-graduacdo /especializacdo na area em que atuam.



2 Sinalizando o caminho: algumas setas, algumas luzes.

“[...] A cada leitura, o que ja foi lido muda de sentido, torna-
se outro. E uma forma de troca. [...].”
Jean Marie Goulemot

Parto do pressuposto de que as concepgdes que temos sobre a leitura e sobre o
ato de ler refletem diretamente nas nossas praticas cotidianas. Ao pensar na docéncia e na
figura do professor, afirmo que a forma como concebe a agdo educativa ilumina e direciona as
suas escolhas, ou seja, interfere nas suas decisfes quanto ao ensino da leitura. Também o meu
ponto de vista se configura a partir das concepg¢fes que possuo, das idéias que defendo e,
consequientemente, as decisfes e as analises se constituirdo a partir dos referenciais tedricos em
que me apoio. Acredito que nao serd possivel realizar uma analise qualitativa a respeito da
pratica educativa com leitura sem me declarar, sem explicitar que luzes, que setas guiam meu
olhar.

Da mesma forma, creio ndo ser possivel estabelecer relagdes entre o perfil
leitor dos professores e suas praticas educativas sem que mencione aqui como sdo, ambos,
configurados e como séo entendidos na perspectiva deste trabalho.

Este capitulo traz, no seu corpo, as setas do caminho, as luzes que me
orientaram, que me guiaram na andlise dos dados e informacdes que pude coletar durante a
realizacdo da pesquisa, isto &, a minha interpretacdo dos conceitos que envolvem o tema -
leitura, formacdo docente, formacao do leitor, pratica educativa no ensino da leitura, leitura e
fruicdo — construida a partir de tantas outras valiosas referéncias de pesquisadores que

percorrem ha mais tempo este caminho.

2.1 Sobre a leitura e o ato de ler

Leitura, aqui entendida como producdo de sentido (GOULEMOT, 2001) é
uma atividade humana de compreensdo de mundo, um processo de interagdo com o outro pela
mediacgéo da palavra, entre o texto e o leitor, em que este desempenha um papel de agente ativo
(BRANDAO & MICHELETTI, 2002). Tal concepgéo dialdgica da leitura reconhece o ato de



ler como um processo de construcdo de significados em que a andlise do leitor constitui
elemento primordial nesse construir. Ler é, portanto, constituir e ndo reconstituir um sentido
(GOULEMOT, 2001).

Essa construcdo é um trabalho de atribuicdo e producgdo de sentidos, pautado
pela colaboragdo matua entre leitor e texto — o texto indica ao leitor o percurso da leitura, o
leitor mapeia o texto articulando simultaneamente os elementos que o autor utilizou para
organiza-lo, com sua interpretacao, sua marca e sua histéria.

Desse trabalho de significagéo resulta um terceiro universo, que ndo aquele
inicialmente concebido pelo autor, nem aquele exclusivamente atribuido pelo leitor, mas o
produto de um dialogo aberto e incessante.

Ler é mais que operar a mera decodificacdo de palavras e frases; é
compartilhar as representacdes daquele que produziu o texto e criar outras novas. Ler é um
continuo exercicio de reescrever aquilo que se 1é. Parafraseando Paulo Freire (1996), ler é
descobrir a conexdo entre o texto e o contexto e, a0 mesmo tempo, vincular o contexto do texto
ao meu contexto de leitor.

Essa concepcdo de leitura se enquadra em um referencial teérico amplo que
considera essencial o carater dialégico da linguagem, ou seja, o texto dialoga com o leitor, que
Ihe da vida e Ihe atribui significados.

Reconhecer o carater dialdgico da linguagem implica consegilientemente
considerar a sua dimensdo social e historica, ou seja, compreender o signo linguistico como
fendmeno social. Significa entender e vislumbrar a palavra como signo vivo e dialético, que se
realiza na interacdo com o outro. De acordo com essa abordagem, o ato de ler € um processo
amplo e complexo, pois constitui um movimento humano, mediado pela palavra, para o
entendimento do mundo. Nesse movimento interferem as historias de leitura do leitor e do

préprio texto, circunscritos a determinada situacdo histérica e social.

Goulemot (2001) descreve poeticamente uma “biblioteca” do texto lido:

[...] O livro lido ganha seu sentido daquilo que foi lido antes dele, segundo um
movimento redutor ao conhecido, a anterioridade. O sentido nasce, em grande
parte, tanto desse exterior cultural quanto do préprio texto e é bastante certo
gue seja de sentidos ja adquiridos que nas¢a o sentido a ser adquirido. De fato,
a leitura é jogo de espelhos, avango especular. Reencontramos ao ler. Todo o
saber anterior — saber fixado, institucionalizado, saber mdvel, vestigios e



migalhas — trabalha o texto oferecido a decifracdo. [...] (GOULEMOT, 2001,
p.114).

Considerar a existéncia de tal “biblioteca” implica entendermos a leitura
como pratica essencialmente social. Ler ndo é simplesmente um ato isolado de um ser humano
frente a um texto escrito por outro. Leitura € um processo de interagdo entre 0 homem e o
mundo, através de uma relacdo dialdgica entre o texto e o leitor, relacdo essa permeada pelas

condicdes de producdo e utilizacdo desse texto.

Ao individuo que tem acesso a palavra escrita é possivel conhecer a heranga
cultural deixada por seus antepassados, decifrar as mensagens de seus
contemporaneos e deixar um legado para o futuro (SOUZA, 2005, p. 13).

Nesta perspectiva, ndo cabe a existéncia da figura de um leitor passivo, que
apenas decodifica e busca no texto os significados dados anteriormente por aquele que o
produziu. Ler, muito mais que decifrar palavras em busca de um sentido estabelecido, é
relacionar o escrito com as proprias experiéncias. Citando as palavras de Goulemot (2001,
p.113): “Ler serd, portanto, fazer emergir a biblioteca vivida, quer dizer, a memdria de leituras

anteriores e de dados culturais.”.



2.2 Sobre a formacéo leitora

A linguagem é o instrumento pelo qual o homem se vé e se reconhece como
ser humano. E pela e na linguagem que o humano se realiza, que o homem pode se comunicar
com o seu semelhante, compartilhar experiéncias, comunicar e transformar o Vvivido.
Obviamente, para que exista a linguagem € necessario que exista um conjunto de seres
humanos, no qual o homem reconheca sua pertinéncia e se perceba como homem. Portanto, é
na interacdo social que surgem as linguagens, a partir das necessidades humanas de trocas e
intercAmbios. Através das vivéncias lingulisticas, nos damos conta de nosso conhecimento de
mundo, de nosso saber, dos outros seres humanos e de n6s mesmos. Por meio da linguagem
participamos, transformamos ou alteramos o curso das situagdes vividas em qualquer esfera da
vida humana.

Entre as formas de linguagem produzidas pelo homem, a verbal é a mais
utilizada. Tomo como minhas as palavras de Maria da Gldria Bordini e Vera Teixeira Aguiar
(1993): “Pode-se afirmar, mesmo, que todas as linguagens humanas sdo repassadas pela
palavra.” Desta maneira, o registro da linguagem verbal através do codigo escrito, neste caso, 0
livro, seria “[...] 0 documento que conserva a expressdo do conteido de consciéncia humana
individual e social de modo cumulativo. [...]” (BORDINI & AGUIAR, 1993, p.9).

Sendo assim, 0 acesso ao universo dos livros e dos mais variados registros
escritos possibilitaria a construgdo de uma rede de conhecimentos e informacgdes sobre o
mundo e a humanidade da qual fazemos parte, estabelecendo e fortalecendo vinculos entre os
leitores e os seus pares, outros homens. “[...] Uma das necessidades fundamentais do homem é
dar sentido ao mundo e a si mesmo e o livro, seja informativo ou ficcional, permanece como
veiculo primordial para esse didlogo” (BORDINI & AGUIAR, 1993, p.13).

A leitura é, essencialmente, uma experiéncia humana: um encontro entre o
“eu” e “0s outros”; 0s outros homens, de agora e de sempre, 0s de antes e depois, aqueles que
nos habitam silenciosa ou ruidosamente e que reconhecemos numa espécie de comunhao diante
do texto escrito. Sendo assim, € pela e na experiéncia humana que nos apropriamos da leitura.

Sobre isso, discorre Ricardo Azevedo:



E importante deixar claro: para formar um leitor é imprescindivel que entre a
pessoa que |é e o texto se estabeleca uma espécie de comunhdo baseada no
prazer, na identificacdo, no interesse e na liberdade de interpretagio. E
necessario também que haja esforco, e este se justifica e se legitima
justamente através dessa comunhéo estabelecida (AZEVEDO, 2004, p. 39).

Dos varios espacos sociais onde a experiéncia humana da leitura pode se
concretizar, o nucleo familiar é o primeiro que adquire relevancia no processo de formacéo do
leitor. Souza (2005, p.15) nota que: “Em primeira instancia e, como protagonistas das primeiras
vivéncias infantis, os pais e familiares se constituem naturalmente como possiveis formadores
do leitor”. A possibilidade de ter acesso a livros e outros materiais escritos na infancia, as
vivéncias de leitura como ouvir e contar histdrias, e as experiéncias linglisticas que ocorrem no
espaco familiar podem influenciar decisivamente nessa formacgdo. Além disso, o valor
atribuido a leitura, no cenario familiar, pode constituir posteriormente base de sustentacdo para
o desenvolvimento do gosto pela leitura.

Essa perspectiva nos leva a pensar naqueles que, durante os primeiros anos de
vida, ndo podem desfrutar de um ambiente estimulador, seja pela auséncia de familiares que os
conduzam as experiéncias literarias, seja pela caréncia de recursos, que inviabiliza 0 acesso ao
material escrito. A eles, restam os espacos para além da familia, as instituicdes sociais, que
podem contribuir para que a experiéncia humana da leitura se concretize, como, por exemplo,
bibliotecas, igrejas e outros locais similares que, organizando espagos de convivéncia entre
criancas, jovens e adultos, possam, talvez, promover o encontro com o0 texto escrito e a
ampliacdo das experiéncias de leitura.

Mas, além da familia, é inegavel o papel da escola como instancia de
formagc&o do leitor. E ela, espaco socialmente reconhecido como o local onde se da o acesso ao
conhecimento produzido pelo homem, que se torna I6cus privilegiado para a formacdo leitora,
principalmente para aqueles a quem ndo foram oferecidas pela familia as condi¢cdes necessarias
para tal formacdo. Para muitos, a escola (e principalmente a escola publica) é o Unico local
onde poderdo ter acesso ao livro, compartilhar vivéncias de leitura, enfim, enriquecer-se pela
experiéncia humana da leitura. Além disso, numa sociedade empobrecida como a que vivemos,
ndo pode a escola prescindir de seu papel de divulgar e possibilitar o acesso aos bens
simbolicos e culturais que circulam nesse espaco social.

Entretanto, cabe a ela contribuir para a formagéo de um leitor que nédo se
caracteriza pela figura obediente e passiva que preenche fichas, faz resumos de livros ou

reproduz fielmente trechos de materiais escritos, mas sim por aquele que, desafiado pelos



textos que Ié, produz e constitui sentidos, dialoga com o escrito, com seu contexto, fazendo
emergir sua biblioteca vivida.

A formacdo escolar do leitor passa por uma série de aspectos que a
condicionam e, por vezes, a inviabilizam. Bordini & Aguiar (1993) apontam algumas dessas
condicBes referindo-se a leitura literaria, mas que podem ser aplicadas a qualquer tipo de

leitura;

Para que a escola possa produzir um ensino eficaz da leitura da obra literéaria,
deve cumprir certos requisitos como: dispor de uma biblioteca bem
aparelhada, na area da literatura, com bibliotecarios que promovam o livro
literario, professores leitores com boa fundamentacdo tedrica e metodoldgica,
programas de ensino que valorizem a literatura e, sobretudo, uma interagéo
democrdética e simétrica entre alunado e professor (BORDINI & AGUIAR,
1993, p. 17).

Diante de tantas e tdo complexas variaveis questionamos o lugar e a
abrangéncia da figura do professor nesse emaranhado processo. Ressalto na citagdo acima a
variavel “professores leitores com boa fundamentacdo tedrica e metodoldgica” como
condigé@o para um ensino efetivo da leitura. Causa-me inquietacdo pensar que relagdes posso
estabelecer a partir dela: professores leitores poderiam desenvolver praticas educativas mais
significativas ou qualitativamente melhores na formacéao leitora de seus alunos; docentes que
puderam ter acesso a uma boa formacao tedrica e metodoldgica referente ao ensino da leitura,
ainda que ndo tenham sido leitores em determinada época de suas vidas, poderiam ser
sensibilizados quanto ao ato de ler e, dessa forma, imprimir mais qualidade ao processo de
ensino da leitura. Essas proposicdes se tornam demasiado complexas para a abrangéncia e
possibilidades desta pesquisa, entretanto, parto da hipdtese de que ser um professor leitor por
fruicdo pode néo ser garantia de um processo de ensino da leitura qualitativamente melhor. De
qualquer forma, reafirmo aqui a escola como lugar privilegiado para a formacéo leitora e o
professor como aquele que, no contexto dessa instituicdo e em consonancia com a propria
profissdo docente, é a figura que pode mediar a relacdo entre a escrita e a crian¢a, que pode

mediar 0 encontro entre 0 homem e o livro de modo a ampliar os horizontes dessa relacao.



2.3 Leitura e fruicdo: a questéo do prazer

O objetivo central desta pesquisa foi investigar o trabalho desenvolvido pelos
professores no que concerne a leitura, verificando como o fato de ser um leitor por fruicéo
poderia resultar em praticas significativas ou qualitativamente melhores. Portanto, cabe aqui
esclarecer como esse conceito é compreendido neste trabalho. Opto por iniciar da forma mais
tradicional, transcrevendo o significado das palavras fruicdo e fruir. No Dicionario Aurélio On-

Line, encontro as seguintes definigdes:

Fruir [Do lat. *fruere, por frui.] Verbo transitivo direto. 1.Estar na posse de;
possuir. 2.V. usufruir. 3.Tirar de (uma coisa) todo o proveito, todas as
vantagens possiveis, e, sobretudo, perceber os frutos e rendimentos dela.
Verbo transitivo indireto. 4.Gozar, desfrutar: “Todos fruiam igualmente de um
mar bravo, limpo, da melhor espuma.” (Carlos Drummond de Andrade, Fala,
Amendoeira, p. 55.)

Fruicdo (u-i) [Do lat. tard. fruitione.] Substantivo feminino. 1.A¢&o ou efeito
de fruir; gozo, posse, usufruto: “O intoleravel é que pessoas aptas a leitura ndo
liguem importancia ao livro. Com isso, perdem a fruicdo de um prazer
superior, além do mais.” (Aires da Mata Machado Filho, Falar, Ler e Escrever,
p. 77.).

Em Barthes (1993), encontro um conceito sobre o texto de fruicédo, ou seja, do
objeto de leitura que pode conduzir o leitor a gozar de seu encantamento, a vivenciar a

experiéncia humana de encontrar a si e ao outro pela linguagem:

Texto de fruicdo: aquele que pde em estado de perda, aquele que desconforta
(talvez até um certo enfado), faz vacilar as bases historicas, culturais,
psicologicas, do leitor, a consisténcia de seus gostos, de seus valores e de suas
lembrancas, faz entrar em crise sua relacdo com a linguagem (BARTHES,
1993, p. 22).

O fruidor, aquele que desfruta do objeto de fruicdo, neste caso o leitor em
relacdo ao texto escrito, capta a experiéncia humana da obra, identifica-se com ela, reconhece

nela os atributos de humanidade que o autor soube incorporar e, colocando-se em estado de



perda, renova-se pelo encontro com o outro pela palavra. Abre uma porta entre 0 seu universo e
0 do outro, pois os sentidos do texto sdo construidos pelo compartilhamento de visdes de
mundo entre os homens. Dessa forma, seu encontro com o autor através da palavra o faz rever
seus conceitos, suas idéias e seus valores, contestar alguns e reafirmar outros, perder e ganhar,
enfim, renovar-se.

Aproprio-me das palavras de Santo Agostinho, importante filésofo e tedlogo
que viveu no limiar entre a Antiguidade e a Idade Média, para afirmar que fruir a leitura
implica necessariamente um movimento de busca voluntaria, busca ligada ao prazer e ao
deleite, gratuita, sem fins utilitarios: “Fruir é aderir, por amor, a uma coisa, por ela mesma”
(informacéo verbal) °.

N&o cabem nesta conceituacdo aqueles cuja busca pela leitura seja apenas
guiada pelo pragmatismo, pela obrigatoriedade ou pelos deveres da profissdo, negando ao ato
de ler o caréter de 6cio e de lazer.

Portanto, na perspectiva deste trabalho a expresséo leitor por fruicao se refere
aqueles que buscam em suas leituras “O gosto de ler, simplesmente pelo prazer de ler, como
habito de vida ou forma de lazer [...]” (VIEIRA, 1993, p.43). Esse leitor traz na sua busca pela
leitura a adesdo voluntéria, afetiva, para com os livros; embora possa determinar as finalidades
subjacentes a cada leitura, ndo s@o os fins utilitdrios que o movem na busca, mas o desejo da
experiéncia humana de encontro pela linguagem, a possibilidade do gozo, do desfrute, do

prazer.

2.4 Leitura, ensino e escola: algumas perspectivas

A aplicabilidade de tais idéias, aqui postuladas, sobre o conceito de leitura e a
formacéo do leitor no contexto escolar implica diretamente a busca e a sele¢do de situacdes
didaticas de leitura que considerem e contemplem o papel ativo do leitor em formacao.

Compreender a leitura como processo interativo me leva a considerar que, do
ponto de vista do ensino, ha necessidade de que os alunos aprendam a processar os elementos
do texto, assim como as estratégias que os levardo a compreensdo do que léem. A

aprendizagem da leitura se constréi a partir de atividades compartilhadas de acesso ao

® Citagdo proferida pela Profa. Dra. Renata Junqueira de Souza, em palestra realizada no | Congresso Internacional
de Leitura e Literatura Infantil, Presidente Prudente, 2004.



significado, e ndo podemos esperar que o leitor em formagdo domine uma habilidade para a
qual n&o foi instruido. Dessa forma, € essencial a presenca insubstituivel do professor, que pode
transformar um caminho, para muitos, arduo e aspero, em um desafio instigante e apaixonante.
Imagino, a partir dos principios teoricos discutidos, um cenério onde, juntos, professores e
alunos pudessem trocar idéias e posicionamentos sobre leituras, compartilhar experiéncias,
ampliando os horizontes do ato de ler, estabelecendo significados diversos e pessoais sobre o
universo da leitura. Entretanto, muitas sdo as pesquisas que denunciam as dificuldades da
escola para trabalhar a linguagem numa concepcdo dialdgica (CHIAPPINI, 2002; SOUZA,
2000; SANTOS, 2005), considerando-a como signo vivo, dialético e revelador do ser humano.
Chiappini, em pesquisa realizada em escolas da rede estadual e municipal de S&o Paulo, conclui

que:

[...] A escola tem a tendéncia a burocratizar a linguagem, desistoricizando-a
nos rituais que tradicionalmente a domesticam: a cOpia, o ditado, a redacao
como atividade isolada ou, quando muito, produto final de um processo
deslanchado pela leitura, a propria leitura como simples verbalizacdo oral de
textos cuja compreensdo deixa muito a desejar: o trabalho do professor sendo
repeticdo dos roteiros do livro didatico, e o do aluno, sendo execucdo dos
exercicios que estes Ihes impdem (CHIAPPINI, 2002, p.10).

Ao mesmo tempo, a pesquisadora nos alerta sobre o fato de que a
“domesticagdo” da linguagem ndo pode evidentemente ser analisada sem se considerarem as
precérias condi¢cdes materiais em que se desenvolve a agcdo educativa na maior parte das escolas
pesquisadas: mas instalacdes, baixa remuneracdo dos professores, contexto sdcioecondémico-
familiar dos alunos, entre outros problemas. Podemos incluir aqui ainda a pobreza dos acervos
das bibliotecas escolares e a auséncia de propostas para torna-lo acessivel a professores e
alunos, ainda que deficiente, seja pela falta de recursos humanos ou pelo despreparo técnico
dos eventuais responsaveis pela organizacao e gerenciamento do espaco de leitura.

Para além dessas dificuldades, a auséncia de uma formacdo teorico-
metodoldgica para o trabalho com a linguagem e, particularizando o que nos move neste
trabalho, para o ensino da leitura, induz os professores a buscarem referéncias para suas
praticas educativas nos chamados “manuais didaticos”, repetindo as instrugdes neles presentes
e orientando os alunos a executa-las. Dessa forma, instala-se na sala de aula um ritual sem

significado, repleto de acGes mecanicas, cristalizadas ao longo da escolaridade, tais como



copias, ditados, leituras em voz alta, exercicios de interpretacdo em que apenas o0 ébvio e o dito
sdo ressaltados, ou seja, acdes que nao privilegiam a formacdo do leitor ativo, que deveria,
(des)construindo o texto, reconstrui-lo sobre outros alicerces, (re)significa-lo a partir de suas
experiéncias de vida, de suas memdrias, do didlogo com outros textos e do emergir da sua
biblioteca interna. Para que isso se concretize no interior da escola, é necesséario que o
professor, mediador da relacdo entre a leitura (objeto de conhecimento) e o aluno, se veja como
leitor, isto é, como aquele que diante dos objetos de leitura sinta-se desafiado, impulsionado a
desvelar os sentidos que o texto escrito pode proporcionar. Entretanto, o cenario que vemos no
Brasil desenha uma paisagem pouco promissora: professores que, além de se saberem e
reconhecerem sujeitos ndo leitores, sentem-se pouco qualificados para o ensino da leitura.

Pesquisas cuja tematica recai sobre a mediacdo efetivada pelos professores
entre os textos e os alunos (BRANDAO & MICHELETTI, 2002; SOUZA, 2000) apontam 0s
argumentos dos docentes sobre varias questdes que dificultam a concretizagcdo de préticas
favoraveis para a formacdo do leitor: problemas quanto ao acesso a literatura infantil,
precariedade nos acervos das escolas, falta de formacdo especifica referente a leitura e seu
ensino.

Em recente pesquisa sobre as formas de ler que se praticam nas escolas, Silva
et al. (2002) definem quatro categorias para os episédios de leitura observados: 1) leitura
pressuposta, quando a relacao leitura-producéo de sentido é supostamente automatica, ou seja,
o professor pressupBe que a simples leitura feita pelo aluno o faca entender imediatamente o
texto, ignorando a idéia de que a construcdo de sentidos requer “um aprofundamento na busca
de relaces entre texto e vida, historia, producgdes anteriores, etc”” (SILVA et al., 2002, p.104);
2) leitura instrumental, que evidencia uma visdo mecanicista dos atos de leitura, pois o
relevante é o efeito produzido pela emissdo de voz, como pontuacgdo, entonacdo e ritmo. Neste
tipo de abordagem “a leitura é avaliada como mera emissdo de voz, importando mais a
fluéncia e a dicgdo do que a compreensédo do texto™” (SILVA et al., 2002, p.104); 3) leitura
seguida de trabalho de aprofundamento de texto numa concepc¢do da aprendizagem como um
sistema monoldgico, que se caracteriza por um trabalho unidirecional, onde a participacdo dos
alunos, o dialogo e a troca de experiéncias e impressdes sobre a leitura ndo tém lugar.
Normalmente, ap6s a leitura de um texto, hd sempre uma explicacdo do professor a respeito do
conteddo abordado, constituindo assim a Unica voz: ““o professor se concebe como detentor do
saber e o0 aluno recebe de modo passivo tudo que lhe é apresentado.” (SILVA et al., 2002,
p.104); 4) leitura seguida de trabalho de aprofundamento do texto assentada numa concepcao
dialégica da aprendizagem, episodios em que “[...] h& questionamento ou problematiza¢do do



tema abordado[..]. [...] os alunos contribuem com opiniBes pessoais e constroem relacGes que
enriquecem o texto lido.”(SILVA et al, 2002, p.104).

Infelizmente, o que os pesquisadores puderam concluir a partir dos episodios
de leitura observados foi o predominio da leitura pressuposta, ou seja, a maioria das atividades
de leitura desenvolvidas nas escolas selecionadas se pautou por essa abordagem espontaneista,
em que o lugar e o papel do professor como mediador entre o texto e o aluno se esvaziam, se
desfazem.

No entanto, o ensino da leitura baseado numa concepc¢éo dialdgica exige esse
professor mediador, que impulsiona, desafia e guia seus alunos no desvelamento dos sentidos
da leitura. Exige praticas que permitam o compartilhar de experiéncias, troca de impressoes,
interacdo entre e o texto e seus diferentes leitores. Exige atividades que possibilitem a recriacédo
dos sentidos do texto, enriquecendo e ampliando os significados daquilo que € lido, através do
emergir da biblioteca vivida de cada leitor.

Ja se disse que o ato de ler ndo se realiza somente como solitario e individual.
Embora o caminho que nos leva até a leitura passa por uma predisposi¢do individual, ela
necessita de mediacgdes externas vindas, principalmente nos primeiros anos de vida, da familia

e, apos o inicio da escolarizagdo, da escola, na figura dos professores.



3 O caminho investigativo: planejando o roteiro

No planejamento inicial deste trabalho, optei por uma abordagem qualitativa
por entender que as caracteristicas das metodologias qualitativas sdo mais adequadas aos
propositos desta pesquisa e aos objetivos que delimitei, considerando os cinco aspectos basicos
que configuram os estudos qualitativos apresentados por Bogdan e Biklen (apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p.11).

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento. Os estudos qualitativos pressupbem
contato direto com o0 ambiente e a situacdo que estd sendo investigada, visto que o contexto e as
circunstancias especificas em que um determinado objeto se insere sdo essenciais para a
investigacdo. Esse aspecto responde as necessidades da minha pesquisa, pois para analisar a
pratica educativa com leitura dos professores selecionados é necessaria a observacdo no
contexto em que ela se insere, ou seja, no espaco da sala de aula.

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos (Op.cit., 1986,
p.12). O material obtido nas pesquisas qualitativas é geralmente rico em descri¢es de pessoas,
situacbGes e acontecimentos e o pesquisador deve atentar para 0 maior numero possivel de
elementos presentes na situacdo investigada. Este trabalho utiliza a descricdo como uma
ferramenta essencial, expressa nas transcricdes das entrevistas realizadas com 0s sujeitos
participantes, nas informacdes coletadas sobre a escola e nas observacdes de campo.

3. A preocupacdo com 0 processo é muito maior do que com o produto
(Op.cit., 1986, p.12). Nos estudos qualitativos, o pesquisador investiga o problema tal como ele
se manifesta nas atividades, procedimentos e intera¢des cotidianas, preocupando-se em retratar
a complexidade que o envolve. Nesta pesquisa, busco estudar a relacdo perfil leitor e pratica
educativa com leitura da forma como ela se mostra no cotidiano da escola e da sala de aula,
preocupando-me com o emaranhado de aspectos e varidveis que circundam esse objeto de
investigagdo. Além disso, interessa-me particularmente analisar como se desenvolve o processo
de abordagem da leitura em sala de aula e ndo os seus resultados.

4. O “significado™ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sédo focos de
atencdo especial pelo pesquisador (Op.cit., 1986, p.12). H& uma preocupacdo em considerar a
perspectiva dos sujeitos participantes, isto €, a forma como vislumbram o tema em foco. Neste

trabalho, para delinear o perfil leitor dos professores participantes, necessito dirigir minha



atencdo para os diferentes significados presentes nos discursos e relatos, considerando que
muitas das questdes colocadas procuram compreender o lugar e o sentido da leitura na vida
cotidiana dos sujeitos.

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo (BOGDAN e
BIKLEN, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.13). As buscas por evidéncias que comprovem
hipbteses e as abstracdes proprias do processo reflexivo se formam ou se consolidam a partir
dos dados coletados e durante os estudos; o pesquisador, a partir de focos de interesse mais
amplos, vai afunilando as questfes a medida que o estudo se desenvolve, tornando-as mais
especificas. Na fase inicial deste projeto de pesquisa minhas indagacdes eram multiplas e,
mesmo tendo determinado os objetivos da investigacdo e os focos de interesse, as reflexdes
advindas do estudo do problema é que me possibilitaram delinear com maior clareza os rumos
do trabalho.

Entre as formas que uma pesquisa qualitativa pode assumir, optei pelo estudo
de caso, entendendo que se trata da melhor abordagem metodoldgica para o caminho das
minhas investigacdes. Propus-me a estudar o perfil leitor das professoras que integram o quadro
docente de uma determinada escola, atendendo a especificidade e delimitacdo que exige tal
abordagem; o caso em estudo pode até ser igual a outros, mas ao mesmo tempo é Unico, pois

tem um interesse proprio.

[...] o caso se destaca por se constituir numa unidade dentro de um sistema
mais amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas
semelhancas com outros casos ou situacdes (GOODE e HATT, apud LUDKE
e ANDRE, 1986, p. 17).

Uma das caracteristicas do estudo de caso, segundo Ludke e André (1986, p.
18), é que essa metodologia enfatiza a “interpretacdo em contexto”, ou seja, procura levar em
consideracdo o contexto do problema, a situacdo especifica a que esta ligado. O objeto de
investigacao desta pesquisa (relacdo entre perfil leitor docente e pratica educativa com leitura)
é visto como um elemento dentro de um processo mais amplo, considerando-se sempre a
complexidade do contexto educacional e as variaveis que podem intervir nesse processo.

Ainda segundo os autores, outro aspecto relevante do estudo de caso € que ele
procura “representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa

situacdo social” (Op. cit., 1986, p. 20). A realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas. O



leitor pode chegar as suas proprias conclusdes e decisdes, desde que o investigador deixe claro
0 percurso de suas investigacoes e o porqué de suas conclusoes.

Tais caracteristicas sdo relevantes para um trabalho que pretende investigar a
relacdo entre o perfil leitor de professores e as praticas educativas com a leitura em sala de aula,
pois se trata de tema complexo e abrangente, mesmo que circunscrito a uma determinada
realidade socio-historico-cultural.

Como etapas deste trabalho, elegi primeiramente a analise, através de
entrevistas semi-estruturadas, do perfil leitor de professoras dos anos iniciais da escolaridade
(12 a 42 séries) da escola selecionada. Pretendi colher dessa forma as lembrangas e historias das
professoras, relacionadas a vivéncias de leitura na primeira infancia, na fase escolar, na
formacdo inicial e na vida adulta, buscando identificar possiveis vinculos afetivos entre elas e a
leitura e os livros. Como instrumento de coleta de dados, a entrevista me possibilitou a
interacdo necessaria para abordar questdes que remetem a historias de vida.

[...] na entrevista a relagdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha uma ordem rigida de
questdes, o entrevistado discorre sobre o tema com base nas informacgdes que
ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 17).

Tendo consciéncia que outros elementos afetivo-emocionais, como, por
exemplo, as varias entonacdes de voz, ndo seriam contemplados pela escrita, tomei a decisao de
que as sessdes, com autorizacdo das participantes, seriam gravadas.

Apos a realizacdo das entrevistas, os dados foram transcritos e tabulados. A
analise desse material teve um enfoque qualitativo, embora os dados quantitativos fossem
também considerados de acordo com sua relevancia para as questdes e hipdteses levantadas.

Posteriormente, por meio dos dados coletados nas entrevistas, selecionei: a)
uma professora que se declarou leitora por fruicdo, manifestando vinculo com a leitura por
prazer e b) uma professora que se declarou como néo leitora e distante da leitura por fruicao.
Ambas constituiram entdo as participantes-corpus da segunda fase desta pesquisa. Apliquei-
Ihes uma nova entrevista com a qual procurei descobrir suas concepgdes tedrico-metodoldgicas

sobre o ato de ler e o ensino da leitura na escola. Julguei importante conhecer o repertorio



tedrico das professoras selecionadas, bem como suas impressdes e idéias sobre a préatica
docente com a leitura.

Como dltima etapa, e através da observacdo de campo, analisei como se
efetiva o trabalho dessas docentes no que se refere a leitura, considerando as dimensdes
quantitativa (quanto tempo é reservado a situacdes didaticas de leitura) e qualitativa (como elas
sdo conduzidas). Para tanto, foram realizadas observacGes da pratica docente das duas
participantes durante duas semanas de aula, acompanhando a rotina escolar, o planejamento
docente e a insercdo dos momentos de leitura no cotidiano. Como forma de sistematizacéo,
realizei registros descritivos, anotando todos os eventos presenciados bem como minhas
reflexdes sobre a realidade observada.

Pretendi estabelecer, através da analise da préatica educativa dos dois sujeitos,
elementos de diferenciacdo qualitativa e quantitativas entre eles, ou seja, a professora leitora e a
professora ndo leitora.

Entendo que, para estabelecer qualquer tipo de relacdo entre o perfil leitor do
professor participante e a pratica educativa com leitura, a observacdo como técnica de coleta de

dados é a mais adequada.

A observacdo de uma situacdo, em que os sentidos (visdo e audigcdo) e o
espirito estdo em alerta, pode oferecer valiosos insights e informacdes
indispensaveis para a coleta de dados significativos em momentos
subsequentes do trabalho (WILKINSON, 1995, apud VIANNA, 2003, p.48).

Com essas caracteristicas e a utilizacdo desses instrumentos, o estudo de caso

possibilita conhecer mais de perto o problema e, conseqlientemente, a escola.

Concluindo, podemos dizer que o estudo de caso “qualitativo” ou
“naturalistico” encerra um grande potencial para conhecer e compreender
melhor os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano escolar em toda a sua
riqueza, esse tipo de pesquisa oferece elementos preciosos para uma melhor
compreensdo do papel da escola e suas relagdes com outras instituicbes da
sociedade (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 23).



Procuro estabelecer, nas conclus@es finais, a partir dos estudos bibliograficos
e dos dados levantados no campo de atuacéo, possiveis relacdes e implicacdes entre a formacao

do professor leitor e a sua préatica educativa com a leitura.



4 Desvelando o caminho: paisagens reveladas

4.1 Sobre o perfil leitor dos professores participantes

O universo dos professores pesquisados se mostrou heterogéneo quando da
analise de suas experiéncias com leitura nas diferentes fases da vida (infancia, adolescéncia,
vida adulta), embora tenham sido encontradas similaridades em aspectos como idade,
remuneracao, formacdo profissional, descritos nas tabelas do primeiro capitulo deste trabalho.
O caminho percorrido por cada um na constituicdo do ser-leitor mostrou-se complexo e imerso
em um emaranhado de varidveis, que, por sua vez, levaram a trilhas e atalhos da mesma
maneira diversos. Ao mesmo tempo, percebi tracos comuns, semelhancas que puderam, no
desenho das paisagens reveladas, marcar lugares compartilhados, delinear cenarios pares.

No planejamento prévio do roteiro que me guiou na conducdo das entrevistas,
optei por definir trés categorias para as diferentes épocas de vida dos participantes, com o
objetivo de tracar o seu perfil leitor em fases especificas de suas existéncias. Assim, denominei
“primeira infancia” como o periodo que vai de zero aos seis anos de idade, em que a principal
(sendo Unica em alguns casos) instancia de convivéncia social do ser humano é a familia (pais,
irmdos, avos, tios, primos). Tive como objetivo analisar a influéncia do nucleo familiar na
formacéo leitora dos professores.

O segundo periodo, denominado “idade escolar”, compreende a fase de inicio
da escolaridade, entre 6 e 7 anos, até o final do ensino basico, por volta dos 16 anos , fase em
que o individuo progressivamente amplia sua interacdo social, recebendo influéncias de outras
instituicOes sociais para além da familia, como clubes, igrejas e, principalmente, da escola.
Interessava-me analisar as influéncias da escola na formacéo leitora dos sujeitos participantes, a
partir de suas memdrias com relacéo a vivéncias de leitura nos primeiros anos da escolaridade.

Finalmente, como Gltima categoria, denominada “vida adulta”, determinei o
periodo correspondente a etapa de inicio da profissionalizacdo dos professores até os dias
atuais, tendo em vista que o curso de nivel médio para o exercicio da docéncia tem seu inicio
apos os dezesseis anos. Minha intencdo foi analisar a influéncia da formacdo profissional na
constituicdo do ser-leitor dos docentes, tanto a formacéo inicial como a formacéo continuada.
Entendo aqui formacéo inicial como os cursos correspondentes a habilitagdo para a docéncia - o

magistério em nivel médio e a graduacdo em Pedagogia e/ou licenciaturas como Letras,



Ciéncias, Matematica, Educacdo Fisica, entre outras. Delimito eventos de formagdo continuada
as atividades das quais os professores participam ao longo de sua carreira como aprimoramento
profissional: cursos de especializacdo e pos-graduacdo, reunides pedagdgicas na escola, cursos
de curta duracdo, seminarios e congressos, incluindo tanto aquelas custeadas pelo proprio
docente como as promovidas pelos érgdos educacionais publicos.

As analises dos dados colhidos nas entrevistas permitem tracar, a partir dos
depoimentos, as diversas maneiras de ser-leitor dos professores participantes, as diferentes
trajetorias no encontro ou desencontro com os livros e com a leitura, descobrindo no caminho o
véu nebuloso de homogeneidade que normalmente se atribui a esses profissionais, como se o
ser-professor implicita e obrigatoriamente carregasse uma concepcao de ser-leitor — 0 que néo é

real, nem possivel, haja vista o percurso Unico e singular de cada ser humano.

4.2 A leitura na primeira inféancia

A maioria das professoras pesquisadas (60%) viveu a fase da primeira
infancia em municipios pequenos ou de meédio porte, localizados no interior do Estado de Sao
Paulo, mais especificamente na regido de Presidente Prudente, cidade onde se localiza a escola
selecionada. A maior parte delas em espagos de zona urbana; entretanto, trés participantes
relatam que passaram a primeira infancia na zona rural (Professora 02, Professora 09 e
Professora 11). Apenas trés viveram essa fase em grandes centros, como é o caso das
Professoras 05 e 10 que moraram em Sao Paulo até os seis anos, tendo a ultima se mudado
posteriormente para Pernambuco; e da Professora 13, que nasceu no municipio de Natal, no Rio
Grande do Norte, e 14 viveu até os nove anos de idade.

O mundo proximo e 0s contextos sociais em que viveram as participantes ja
permitem estabelecer pontos que demarcam a singularidade. Apesar de muitas delas relatarem a
auséncia de contato com materiais escritos como livros e revistas, as professoras que viveram
na zona rural, quando indagadas sobre as lembrancas de vivéncias de leitura nessa fase de suas
vidas, revelam um acesso restrito a escritos e a possiveis estimulos que tenham recebido para as

praticas de leitura (questdes 02, 03 e 05).



Até os seis anos é assim minimo, porque a gente ndo tinha acesso
nenhum a livros assim, a nada. Eu lembro que o primeiro livro que eu
utilizei foi um livro de catequese, que a catequista me deu esse livro e
entdo eu gostava muito de olhar, de ver esse livro. (Professora 02)

Eu acho que ndo. As vezes eu escutava muita musica no radio e ficava
imaginando como seria aquele cantor porque ndo tinha nenhuma
revista para estar vendo como ele era. (Professora 09)

Ao mesmo tempo, no entremeio dos discursos sobre a falta de contato com
materiais escritos, aparecem as vivéncias de leituras associadas a oralidade, como praticas
frequentes nessa fase. Ha relatos de momentos de reunido da familia, principalmente a noite,
quando os adultos (pais, maes, avds) contavam “causos”, histérias da familia, ou histérias

inventadas.

Eu lembro muito das histérias que a minha av0 contava, de leituras
mesmo eu nao tenho lembranca porque meu pai é analfabeto, minha
mae também; eu sou de uma familia de sete irmdos, sou a cacula. O
Unico contato que eu tive é que minha mde me contava historias, minha
avo me contava histdrias, entdo era esse 0 meu contato. Na verdade, a
minha avO me contava muita historia dela mesmo. Nao sei se ela
inventava... (Professora 11)

A minha mée contava bastante historia, a minha méae gostava de contar
historias. E os meus pais, no sitio, a gente se reunia no final da tarde,
eles contavam histdrias... de fantasma..entdo a gente adorava o final da
tarde pra poder ouvir histdrias...do meu pai, da minha mae, do meu avd
que morava comigo. (Professora 02)

Por outro lado, conforme os relatos das demais professoras, o fato de terem
vivido em grandes centros urbanos ndo Ihes garantiu 0 acesso aos livros e materiais escritos.
Isso aponta para a tendéncia de que as circunstancias favoraveis ao contato com tais bens
culturais estdo relacionadas a outras variaveis, como, talvez, o poder aquisitivo das familias e
seus valores culturais, cuja existéncia esta ligada a um grau maior ou menor de informacao.
Seria razoavel pensar que em tais locais, onde 0 acesso a um maior nimero de bibliotecas,
centros culturais e outras institui¢cbes similares € significativamente maior, as possibilidades de
contato com a leitura pudessem se ampliar. Entretanto, ndo € o que apontam os depoimentos

das trés professoras que viveram em grandes cidades, quando indagadas sobre as lembrancas de



leitura nesse periodo de suas existéncias. Entre elas, s6 uma declara ter tido acesso a materiais
escritos, enquanto as demais relatam apenas experiéncias de oralidade, episddios idénticos

aqueles narrados pelas entrevistadas que viveram na zona rural.

Eu lembro que tinha uma vizinha que contava umas histérias tao
lindas, de contos de fadas. Até hoje eu lembro de um pedacinho, que
tinha um sapo que se tornava um principe, depois tinha um castelo
encantado, uma princesa, era muito linda a historia. (Professora 10)

O Nordeste é repleto de lendas, mitos, entdo a experiéncia que eu tenho
é essa, da minha méde me contando um monte de histdrias. Historias
folcldricas, do folclore regional. (Professora 13)

Lembro do meu pai, ele era muito de comprar livros. Entdo ele
comprava e a minha mae, sempre que eu tinha que ficar internada ou
em repouso, minha made sempre estava lendo historinhas pra mim.
(Professora 05)

Entre as nove professoras que passaram a infancia em cidades do interior
consideradas pequenas ou médias, como Presidente Prudente e municipios da regido, encontro
também um namero significativo (seis) de relatos de afastamento de materiais escritos,
revelando que cerca de 80% do universo pesquisado sd0 compostos por sujeitos cujos primeiros
anos de vida (zero a seis anos de idade) foram caracterizados pela auséncia de contato com
esses materiais, predominando a ocorréncia de memorias de leitura associadas a oralidade, isto

é, a narracdo de historias por familiares e vizinhos.

Eu me lembro muito do meu tio, que ele tinha s6 um livro muito antigo
de historias. E tinha uma historia: Trem de Ferro. Era um livro que
figuras eram preto e branco. Ele contava muito essas historias. Acho
que algumas historias eram de Monteiro Lobato. Entéo ele contava pra
mim, acho que eu tinha uns cinco ou seis anos, por isso eu me lembro
muito bem. (Professora 01)

Com livros mesmo eu ndo me lembro, porque como minha familia é de
origem humilde eu ndo tinha acesso...Outras lembrangas que eu tenho



nao sao de histérias de livros, mas de histérias de vida. A minha avé
contava muito coisas da vida dela.(Professora 03)

O que eu me recordo de leitura é que a minha mae lia livros, eram trés
livros que ela lia pra gente. Ela guardou desde a infancia esses trés
livros. Minha avd contava historias pra nés, la da Italia, ela era
italiana e contava historias. Ela contava de Jesus, como veio ao mundo,
de quando ela veio pro Brasil de navio. (Professora 06)

N&o tenho, livro sempre foi uma coisa cara ne..e na época da minha
infancia assim...a gente tinha uma dificuldade financeira..entdo minha
mae nunca foi de comprar livro pra gente, eu nunca tive esse habito.
(Professora 08)

Nenhuma, nada...Eu ndo tive nada disso. Ninguém da familia contava
historias, nenhum tipo de contato com leitura. (Professora 14)

Dentre as participantes que ndo tiveram acesso aos livros e demais objetos de
leitura, onze (cerca de 75%) ndo se consideraram leitoras na fase dos primeiros anos escolares
(questdo 13), declarando como causas principais para o distanciamento da leitura a caréncias de
recursos, a dificuldade de acesso ou a falta de estimulo. Com excecdo da Professora 11 que,
apesar da auséncia de materiais escritos nos primeiros anos de vida, vé-se como leitora nos
anos iniciais da escolaridade devido a possibilidade de freqiientar uma biblioteca apds seu

ingresso na instituigdo escolar.

A escola tinha uma biblioteca muito boa, entdo a gente ia la, pegava
livrinhos. Dessa forma, meu acesso a leitura ampliou. (Professora 11)

Concomitantemente, entre as quatro professoras que revelaram bom contato
com livros, revistas, gibis e demais materiais escritos na primeira infancia, encontro novamente
relatos de distanciamento das atividades de leitura no inicio da escolaridade, quando indagadas
se consideravam ou ndo a si proprias leitoras nessa fase (questdo 13), o que demonstra a

complexidade que permeia o processo de formacéo do leitor.

N&o. Porque era minimo, eu ndo pensava nisso, nem leitura de mundo
eu fazia. Eu era muito infantil mesmo, brincava na rua...e quando eu



pegava alguma coisa pra ler, pra fazer, eram exercicios de matematica
que eu amava...Tirando isso eu gostava de brincar de elastico,
brincadeiras de rua mesmo (Professora 04).

N&o, ndo. De leitura eu fugia. Era s6 pro estudo, eu sentava na mesa,
fazia a tarefa de casa, guardava os cadernos e livros. (Professora 05)

Na andlise desses depoimentos observo que, apesar de terem tido acesso a

diversos materiais escritos, as participantes acima néo se recordam de pessoas lendo com elas

ou para elas. O que existe na memdria é a lembranca da existéncia de materiais diversos a

disposicdo, mas episodios freqiientes de vivéncias de leitura compartilhada com outras pessoas

ndo foram relatados.

Até os seis anos eu lembro que noés tinhamos uma vitrola antiga, e
minha m&e comprava disquinhos de histdrias... e eu ouvia muito
disquinhos. N&o lembro de ela contar histérias. De lerem para mim eu
ndo me lembro. Minha mée lia muito, eu me lembro da minha mée
lendo, mas pra ela. Meus irméaos lendo, mas pra eles. (Professora 04)

Lembro do meu pai, ele era muito de comprar livros. Entdo ele
comprava e a minha mée, quando eu ficava internada ou em repouso,
minha mée sempre estava lendo historinhas pra mim. Eu lembro dessa
parte quando eu ficava doente. (Professora 05)

Inversamente, observa-se que nos relatos das demais professoras (duas), que

se consideraram leitoras nos anos iniciais da escolaridade, para além de materiais escritos a

disposicao, existiram significativas interacdes com a figura materna no manuseio desses

materiais. De forma diversa, porém congruentes, os relatos indicam a forte presenca da méae nos

momentos em que as atividades de leitura e escrita aconteciam.

A minha mae sempre contou historias pra mim, desde a gravidez... O
livro do meu nome ela leu pra mim quando estava gravida e, desde
crianca, ela comprava livrinhos. Muito antes de aprender a ler, ela ja
lia livrinhos pra mim, antes de dormir ela lia, durante o dia.
(Professora 12)



Minha mée é professora, entdo sempre acompanhei minha mée no dia a
dia dela, ela dava aula no sitio e eu ia junto com ela. Entéo tinha que
tomar leitura das criancas maiores, de seis ou sete anos... eu
acompanhava aquilo... ndo sei quando comecou, mas acho que deve ter
sido a minha mée o estimulo. (Professora 15)

Entre diversos e complexos elementos que influenciaram a trajetoria de
leitoras dessas quatro professoras, chama-me a atencéo o fato de que, tendo como similaridade
0 acesso a materiais escritos na primeira infancia, apenas se consideraram e se reconheceram
como leitoras, nos anos iniciais da escolaridade, aquelas que puderam usufruir de um ambiente
onde era comum compartilhar atividades de leitura e escrita, ou seja, onde havia mediadores de
leitura, pessoas que imprimiam ao ato de ler o carater de experiéncia humana e pratica social,
ndo somente um ato solitario e individual.

Quanto ao repertdrio de leituras (contos, histdrias) presente na lembranga das
participantes nessa fase (questdo 07), aquelas que revelaram dificuldades de acesso aos livros
apresentaram poucos exemplos. Nestes casos, aparecem histdrias possivelmente criadas pelos

familiares, como a relatada pela Professora 11:

Na verdade, a minha avd me contava muito historia dela mesmo. Nao
sei se ela inventava..tem uma historia dela que eu me lembro
muito...Era uma historia da barriga, que tinha uma pessoa que
chamava perna, a outra braco e elas ndo se ajudavam.(Professora 11)

Também houve relatos de escuta de lendas e mitos folcléricos, como o desta

professora que passou a infancia em Natal, no Rio Grande do Norte:

Eu lembro muito de duas lendas de 14, que é “A Vilva Machado”..E a
histéria de uma vilva, inclusive 14 tem um casardo que eles dizem que é
a casa dela, que ela se alimenta de visceras humanas pra sobreviver,
ela precisa disso...Entdo essa é a lenda, a minha mée contava com
bastante frequiéncia, inclusive por conta dos raptos de criangas, entédo
até usavam isso pra gente ter mais medo, ficar mais em casa, essas
coisas.(Professora 13)



Com relagdo as historias e contos cléssicos, recorda-se, cada uma, apenas de
uma obra, o que talvez demonstre com veeméncia a auséncia do livro como objeto cultural,
como “Trem de ferro” no relato da Professora 01, “O menino do dedo verde”, mencionado pela
Professora 02, “Rapunzel”, citada pela Professora 10.

As participantes que citaram maior numero de contos e historias infantis séo
as que, na infancia, tiveram a possibilidade de conviver com diversos materiais escritos,

inclusive com livros da literatura infantil.

Eu tenho uma colecdo até hoje...””Contos de literatura infantil””. Tem
varias histdrias: “Cinderela”, ““Soldadinho de Chumbo™, “Pinheirinho
Verde”. (Professora 05)

Eram mais os classicos mesmo. Eu lembro de “Chapeuzinho
Vermelho™, “Os trés porquinhos™, eu tinha *““A lebre e a tartaruga”, eu
tenho esses livros até hoje. Tem um que eu ganhei, eu ja tinha seis
anos, aquele do jabuti, ““A festa no céu”. (Professora 12)

Eu lembro da colecdo dos contos de fadas, “Cinderela™, “A Bela
Adormecida”, esses dai...(Professora 15)

Duas professoras possuem algum material escrito relativo a essa fase da vida
guardado até hoje, o que por si pode revelar a necessidade do contato fisico com o livro, o valor
dado a presenca do livro enquanto objeto carregado de afetividade, como se vé& nos relatos
acima das professoras 05 e 12.

Portanto, a partir dos dados levantados, posso concluir que a grande parte do
publico pesquisado viveu, na primeira infancia, um processo de distanciamento de materiais de
leitura, predominando as experiéncias de leitura relacionadas a oralidade, como ouvir historias
e relatos narrados pelos familiares ou vizinhos. Apesar de terem passado essa fase da vida em
locais diversos, 0s contextos sociais e a existéncia de um maior numero de centros culturais,
como bibliotecas, ndo se tornaram variaveis determinantes para o acesso aos livros. Parece-me
que, além das questdes econbmicas, 0s valores culturais presentes nas familias das

entrevistadas podem ter sido elementos de diferenciacdo no acesso aos materiais escritos.



4.3 A leitura na escola

As experiéncias das participantes com a escola nem sempre foram lembradas
como positivas. Quando questionadas sobre onde e quando aprenderam a ler, a maioria (67%)
declarou ter sido na escola, aos sete anos, cursando a primeira série. Trés delas relataram
aprendizagem da leitura na pré-escola aos seis anos (20%) e apenas uma nao soube determinar
o periodo: Eu ndo sei te falar isso porque eu nao lembro de n&o ter sabido ler. Eu acho que eu
aprendi com a minha mée e na escola eu fui aprimorando. (Professor 13).

Ha relatos de desagradaveis experiéncias iniciais na escola. Parece que tais
momentos permaneceram arquivados na memoria das professoras, sendo recordados com certo
incobmodo. A Professora 14 conta, com tristeza, seu ingresso na primeira série, explicando por

que aprendeu a ler somente no segundo ano da escolaridade.

Eu lembro que na pré-escola eu tinha horror da escola, eu tinha pavor
da minha professora. Pavor assim...de me recusar a entrar na sala
porque eu tinha pavor dela. E nessa época eu ja lia algumas coisas,
mas era truncado...(Professora 04)

Eu aprendi a ler na escola, a primeira série eu reprovei, eu me recordo
muito bem que a professora, ela separou as turmas, os melhores e 0s
mais fracos, eu fui pra turma mais fraca, e ai eu ficava como que
esquecida, isso eu me recordo. Quando chegou o final do ano, eu
reprovei, entdo eu s6 tenho recordacdo ruim da minha primeira série,
por conta dessa historia. Eu acho que eu aprendi a ler mesmo na
segunda série. (Professora 14)

A respeito do contato com os materiais escritos e do acesso a eles na fase
inicial da escolaridade, ha depoimentos que relacionam o ingresso na instituicdo escolar com a
ampliacdo das leituras, justificada, principalmente, pela possibilidade de acesso a bibliotecas. A
biblioteca escolar torna-se, entdo, lugar importante na vida dos pequenos leitores:

Tinha biblioteca na escola, entdo foi ai que eu comecei a ter gosto.
Assim que eu aprendi a ler, eu comecei a pegar livrinhos na biblioteca,



a escola disponibilizava e eu vivia pegando livrinhos. A escola era o
anico lugar onde eu podia ter acesso a leitura. (Professora 10)

Eu me lembro que a gente gostava muito de ir a biblioteca, mas a
professora raramente levava. Muito raro ela levar a gente...e fora a
escola, eu ndo tinha nenhum lugar onde eu pudesse ter acesso a essas
coisas. (Professora 01)

A escola tinha uma biblioteca muito boa, entdo a gente ia la, pegava
livrinhos. Dessa forma, minha leitura ampliou. (Professora 11)

Entretanto, na mesma propor¢do (34%) aparecem relatos onde o Unico
material escrito disponibilizado era o livro didatico ou a cartilha, com destaque para “Caminho
Suave”, da autora brasileira Branca Alves de Lima, que foi amplamente utilizada no processo
de alfabetizacdo de muitas geracdes. E emocionante o depoimento da Professora 02 quanto ao
seu sentimento pela cartilha, o primeiro livro que pdde folhear.

O Unico livro que eu me lembro era a Caminho Suave, que era a
cartilha que a professora usava...e eu chegava em casa e amava pegar
o livro, ficar olhando, tentando ler...0 Gnico material que eu tinha era
aquele livro...eu nunca esqueco, eu amava aquela cartilha...olhar os
desenhos...foi bem forte pra mim esse livro...o primeiro livro na
verdade que eu folheei.(Professora 02)

Vivendo, na primeira infancia, um grande distanciamento de materiais escritos
porque residia na zona rural, ela parece imprimir ao seu encontro com o livro-cartilha um
aspecto magico, revelando um sentimento afetivo para com o ato de ler. Rolla (1995), em
pesquisa sobre a formacdo leitora de professores licenciados em Letras, nota que:

Quando as condicOes sdo tdo precarias [...], somente uma inclinagcdo especial
pelo livio como objeto cultural pode transforma-lo em um companheiro
inseparavel. Quando os entraves econdmicos impedem o espaco do lazer, a
literatura s6 encontra lugar em individuos naturalmente predispostos para a
leitura (ROLLA, 1995, p.89).

Outros relatos reafirmam a presenca da cartilha na sala de aula como unico

material escrito, evidenciando que, para essas leitoras mirins, ainda permanecia o



distanciamento dos livros, apesar do ingresso na escola, instituicao responsavel pela divulgacao

de bens culturais e por torna-los acessiveis aos alunos.

O que eu me lembro que tinha na sala de aula era o caderno, a cartilha
que eu lembro que era a Caminho Suave, e s6. Eu ndo lembro de ir pra
biblioteca, ler livros como hoje, ndo me lembro da professora trazer
livros, essas coisas ndo teve na minha classe. (Professora 8)

Naquele tempo néo se falava em jornal, revista ndo. Era o ba-be-bi-bo-
bu. Era a cartilha que a gente tinha, era a Caminho Suave, era o (nico
material. (Professora 09)

Eu s6 me lembro de ter a cartilha, o livro didatico. (Professora 07)

E, depois que eu entrei na escola, tinha o livro didatico, porque era s6
o livro didatico. Eu levava o livro pra casa, lia em casa...Mas era isso.
Fora o livro didatico, ndo tinha nada. (Professora 13)

H& poucas lembrancas envolvendo mediaces com a leitura nos anos
escolares e apenas cinco entrevistadas (33%) fazem referéncia a figura do professor como
alguém que pode ter sido o formador do gosto pela atividade (questdo 11), muitas vezes como
uma lembranca esporadica: um professor que se destacou por alguma atitude que o diferenciava

dos demais.

Eu acho que uma professora que deixava a gente ir na biblioteca,
pegar livros pra ler, eu acho que é da quarta série pelo que eu me
lembro. Era a Unica assim... que dava uma hora pra gente ficar na
biblioteca. (Professora 15)

Muitas participantes (60%) declaram ndo ter existido alguém, ou alguma situacao,
fora do contexto familiar, que possam considerar como fonte de estimulos para o ato de ler.
Parece que a escola exerceu pouca influéncia sobre o comportamento leitor dessas professoras,
por vezes contribuindo para que a leitura fosse vista como mais uma atividade escolar trivial,

relacionada a obrigatoriedade e ao dever.



[...] geralmente o que eu lembro da escola, por exemplo, com leitura,
era assim por obrigacao, pra tirar nota. Nesta fase da vida eu lia por
ler, decorava até, mas pra tirar nota. (Professora 05)

Paradoxalmente, apesar de a escola e o professor ndo se constituirem como 0s
principais estimuladores para a leitura, ha nos relatos incidéncias significativas de ampliacéo da
freqUéncia nas atividades que envolvem o ato de ler no periodo dos anos iniciais da
escolaridade. Quando questionadas sobre a importancia das atividades de leitura nessa fase da
vida, sete participantes (46%) revelam que liam muito, pegavam livros emprestados na
biblioteca, frequentavam a biblioteca escolar. A professora 02 declara seu encantamento pela
leitura, apesar da escassez de material escrito que continuou existindo apés a escola: “[...] O
unico material que eu tinha eram os livros da escola... eu lia muito, mas eram 0s mesmos
livros... os da escola™.

Esses depoimentos parecem indicar que, a par de todas as dificuldades e
problemas que pudessem existir nas mediagdes de leitura na escola, foi nessa instituicdo que
grande parte das entrevistadas pode ter contato com o objeto livro e, para aquelas cujas escolas
contavam com uma biblioteca escolar, a fase inicial da escolaridade se mostrou um periodo de
encontro e encantamento pela leitura.

A maioria das entrevistadas ndo se considerou leitora nos anos iniciais da
escolaridade, embora algumas tenham revelado ter tido o repertorio de leituras ampliado neste
periodo. A principal justificativa apresentada é a de que ndo podiam se considerar leitoras
porque o material escrito era escasso. A leitura era freqliente, porém nao havia diversidade de

objetos de leitura.

Eu acho que completamente ndo. Porque eu lia o que tinha em casa,
mas ndo tinha muita coisa. Eu acho que podia ter mais materiais.
Apesar de eu ter interesse, mas na escola eu tinha pouco e na minha
casa tinha bem pouquinho [...] (Professora 06).

Do universo de quinze professoras, apenas trés (20%) se consideraram
leitoras nessa época de suas vidas. Duas delas (Professora 12 e Professora 15) tiveram, na



primeira infancia, bom acesso a livros e materiais escritos e apontaram em seus relatos a

presenca marcante de familiares que mediavam os momentos de leitura.

Sim, pelo interesse que eu tinha em ler, eu freqiientava biblioteca,
levava livros pra casa, buscava muita leitura. [...] Com onze anos mais
ou menos eu comecei a ler aquela colecédo “Para gostar de ler””, minha
mae comprou. Minha mée tinha disso, ela ia mostrando os livros aos
poucos...(Professora 12)

Eu lembro de ser leitora, eu lia muito, escrevia. E assim...na minha
casa todo mundo achava lindo, ai que eu fazia mais, que eu lia mais e
escrevia mais. (Professora 15)

Uma terceira participante, apesar da primeira infancia desprovida de contato
com materiais escritos, tendo se recordado apenas de episodios associados a oralidade,
considerou-se leitora na fase inicial da escolaridade, revelando as influéncias da escola e

atribuindo a existéncia da biblioteca a ampliacao de suas leituras.

Eu acho que sim, acho que lia mais do que agora. Eu tinha interesse
por informacéo, aqueles livros me chamavam a atencéo. (Professora
11)

Eu lembro que eu ndo era muito de assistir TV, por incrivel que pareca.
Entdo eu pegava muito livrinho da biblioteca, trazia pra casa, lia, a
tarde voltava na biblioteca. (Professora 11)

Entre as que declararam terem sido criancas nao leitoras, 80% citam como
principais causas para o distanciamento da leitura a falta e as dificuldades de acesso aos
materiais escritos, principalmente livros e, em segundo lugar, a falta de estimulos e a auséncia

de modelos de leitores.

Eu acho que a prdpria falta de livros, como ndo existia esse contato
com eles, pra mim era uma coisa indiferente. (Professora 08)



Eu acho que foi a falta de material. Quando vocé mora numa zona
rural, vocé vé o qué?Mato, boi, roca... (Professora 09)

Eu acredito que foi a falta de estimulo, eu acho que € o mais
importante. O incentivo, vocé ver outras pessoas lendo, talvez criasse
um gosto na gente. (Professora 14)

Eu acho que de repente foi o proprio contexto familiar. Meus pais ndo
tinham como passar pra mim o que eles ndo tinham como importancia.
(Professora 01)

Sobre os tipos de leitura que realizavam no inicio da escolaridade, as
professoras citaram os livros de histérias, provavelmente referindo-se a literatura infantil da
época. Ha dois relatos de leitura da obra Pollyana e Pollyana Moca, da autora inglesa Eleanor
Hodgman Porter. Entre as citacdes também aparecem A Montanha Encantada, Rapunzel,
Branca de Neve e os Sete Andes, A Bela Adormecida, Colecdo Vaga-Lume, O Escaravelho do
Diabo, A Fada que tinha idéias e a colecdo Para gostar de ler, mais conhecidas pelo publico
em geral.

Além dessas, as participantes, principalmente as menos jovens, citam
historias que guardaram como referéncia, muitas vezes sem saber ao certo o titulo ou a origem

da publicacao.

Eu lembro de um livro, até comentou-se outro dia em um dos encontros
aqui na escola, ndo lembro o nome. Eu andei procurando, néo
encontrei, mas eu vou procurar ele... acho que é Ladeira da
Saudade...acho. (Professora 05).

Eu lembro de um texto, ndo sei como vou te falar isso, eu ndo sei se era
dessa cartilha, se chamava A Baronesa. A Baronesa era uma maquina
de trem, uma locomotiva. Eu lembro até o comecinho da historia,
depois eu me perco. (Professora 09)

Ndo lembro... sO6 lembro dos textos de Olavo Bilac, mas
vagamente.(Professora 06)
Na adolescéncia, o espaco dedicado a leitura parece ter se restringido as

solicitacBes dos professores, principalmente os de Lingua Portuguesa. Nove relatos (60%)



confirmam a associagéo das leituras com os deveres e obrigagdes escolares nos anos finais do

Ensino Fundamental, onde o fato de ler para tirar nota é trivial e parte do cotidiano.

Na fase dos dez aos catorze anos tinha aqueles romances que eu lia
forcadamente, que era ““A Moreninha”, Machado de Assis, José de
Alencar, que ndo me agradou em nada, eu lia por obrigacdo realmente,
forgada, porque eu tinha que fazer resumos e avaliagdes de Portugués.
(Professora 01)

Eu fugia da leitura, era so por obrigacao da escola. (Professora 05)

SO lia por obrigacdo, quando necessario. Assim... pra fazer trabalhos,
pra propria aula, sé assim.(Professora 09)

Ha uma tendéncia, na maioria dos relatos, de apontar certa queda no volume
das atividades de leitura a partir do ingresso na quinta série do Ensino Fundamental, incluindo a
época da adolescéncia, periodo em que as leituras realizadas limitaram-se a situages de
obrigatoriedade. Como no caso da Professora 11, que, nos anos iniciais da escolaridade, ap6s
caréncia de acesso aos livros, descobre-se encantada com os livros da biblioteca, e que,

chegando a adolescéncia, porém, vé a magia da leitura se encolher ou se perder no caminho.

Eu acho que diminuiu a leitura, eu acho que ja néo lia tanto. Até lia,
mas na verdade ndo lia tanto livro. Nessa época eu acho que gostava
de comprar revistas, tipo Capricho. Mas livro foi diminuindo um
pouco. Pegava aqueles que a professora de Portugués pedia entdo a
gente tinha que ler o livro. (Professora 11)

Ou como no caso da Professora 12, que em seus primeiros anos de vida e no
inicio de sua escolaridade experimenta intensa aproximacdo com leituras diversas, das quais se
afasta, entretanto, na fase da adolescéncia, principalmente na escola e no convivio com pessoas

da sua geracdo, reservando a leitura para os momentos solitarios passados em casa.

Entre os doze anos, mais ou menos assim, eu ja ndo lia tanto. Eu lia em
casa, na escola nem tanto. Também nao levava livros pra casa, ja ndo



tinha mais. J& era quinta série e ndo tinha tanto incentivo de levar na
biblioteca, entdo eu lia os livros que eu tinha em casa. Eu lembro que
eu tinha um pouco de vergonha de ler na escola, pouquissimas amigas
gostavam de ler, entdo eu parei um pouco. (Professora 12)

Posso inferir, por esse relato, que algumas varidveis estdo presentes no
processo de distanciamento ou na reducgéo das buscas por leitura, entre as quais destaco a falta
de incentivo e os valores existentes nos grupos sociais a que pertencem as pessoas. Ha que se
considerar também a possivel imaturidade para o desenvolvimento da autonomia para a busca e
selecdo de leituras nessa idade, o que talvez exija mediagdes externas (da escola, do professor).

Muitas das entrevistadas néo se consideraram leitoras na adolescéncia (73%),
circunstancia que se justifica, conforme os depoimentos, pela auséncia da leitura-prazer, dado o
motivo de as leituras realizadas na época nao terem sido escolhas pessoais, mas exigéncia dos
professores (questdo 18). Apenas uma delas atribuiu o fato de ndo ser leitora a auséncia de
materiais para ler, 0 que pode demonstrar que, nessa fase da vida, a falta de acesso ao livro j&
ndo era 0 maior entrave para as atividades de leitura, ocorrendo, na verdade, outros interesses

proprios da adolescéncia.

Eu lia, mas ndo sentia muito prazer. Eu lia porque era meio obrigada,
havia aquela pressdo pra estar lendo, pra fazer prova, pra fazer
trabalho. [...] entdo eu acho que eu ndo poderia ser considerada uma
leitora, eu lia mais por obrigacdo, eu ndo lia por prazer. (Professora
08)

N&o... eu lia o0s textos da escola porque tinha que ler mesmo...Nao
porque eu procurasse, fosse buscar, por prazer, isso ndo.(Professora
13).

Também néo, porque dificilmente eu ia atras de leitura, eu sempre tive
vontade de ter vontade, mas eu ndo tinha... Qualquer coisa era mais
interessante. (Professora 04)

Sobre as circunstancias que possivelmente afastaram-nas da leitura, a maior
parte das professoras referem-se ao contexto escolar vivido na fase da adolescéncia que, nas

suas percepgdes, pouco favoreceu para fortalecer ou criar comportamentos favoraveis como



leitoras. As exigéncias de leitura e o desencontro entre 0s interesses juvenis e as obras

indicadas pelos professores sao alguns dos aspectos mais mencionados.

Eu acho que por conta da escola, depois conforme foi passando 0s
anos, nao tinha estimulo na escola, era uma coisa bem tradicional, tipo
copia da lousa, a leitura que a gente fazia em sala de aula era do livro
didatico, ndo tinha livrinhos, histérias. Depois pelo fato de ser
obrigada a fazer leituras que eu ndo queria que néo tinha sentido pra
mim... (Professora 05)

De repente um pouco do sistema escolar em que eu vivi. Da forma
como as coisas eram passadas, eu tinha o livro, a professora quando
ndo passava o texto na lousa a gente lia no livro, respondia as
questdes, tudo muito automatico, nao tinha nenhum estimulo realmente.
(Professora 01)

Eu ndo tinha acesso aos livros que eu gostaria de estar lendo, eu era
obrigada a ler agueles. Por exemplo, ndo teve coisa mais traumatica
pra mim do que literatura brasileira. Todo més eu tinha que ler um
livro, resumir o livro e eu ndo gostava de ler. (...) entdo por isso talvez
eu tenha me afastado da leitura. (Professora 08)

Rolla (1995), em pesquisa sobre a formacdo do leitor, ratifica esses dados
notando que, quando se ultrapassa a fase infantil, os mediadores de leitura deixam de ser 0s
pais ou professores e a opinido mais considerada para a escolha de um livro passa a ser a de

uma amiga, do namorado, ou dos irmaos.

O professor, mesmo categorizado para tal, nem sempre é considerado um bom
conselheiro, principalmente para o0s nao-leitores, pois ele esta
irremediavelmente associado a leitura-obrigacdo e ndo tera condicbes de
indicar-lhes leituras prazerosas, segundo a 6tica dos jovens alunos (ROLLA,
1995, p.122).

Sobre os livros que ficaram guardados na memdria como leituras marcantes
dessa época, aparecem na grande maioria das falas, as leituras indicadas pelos professores. Em
alguns casos, o relato é carregado de negatividade por se tratar de leituras obrigatdrias; em

outros casos, apesar de terem sido indicacOes dos professores, as entrevistadas declararam



lembrarem-se de alguns livros porque gostaram muito deles. Algumas obras citadas sdo: A
Moreninha, Senhora, Barro Branco, Meu pé de laranja lima, Olhai os lirios do campo,
Iracema, O ateneu, A ilha perdida, O menino do dedo verde, pertencentes as literaturas
brasileira e estrangeira e que comumente fazem parte do rol de leituras indicadas para os anos
finais do Ensino Fundamental (quinta a oitava séries). Grande parte das entrevistadas (60%)
ndo conseguiram buscar na memoria 0 nome de algum livro ou conto que tenha sido
significativo, evidenciando a fragil relacdo com a leitura e com a literatura em particular.

Em artigo que versa sobre a leitura na escola, Silva (2004) discorre sobre os
critérios e formas de indicacdo das obras literarias no espaco escolar. Mostrando o
descompasso entre as leituras indicadas pelos professores e o interesse dos alunos, a autora fala

de um “ritual de encomenda, compra, leitura e trabalho com os livros na escola”.

Ha um tempo para selecédo e indicacdo das obras, um prazo para a compra, um
prazo para a leitura e uma data para entrega da producdo disso tudo — esta
ultima, alias, determina toda a cadeia anterior (SILVA, L., 2004, p.82).

No mesmo artigo, Silva descreve alguns dos critérios utilizados pelos
professores na indicagdo de tais obras, entre eles: livros e autores de seu conhecimento,
adequacdo a idade e a série, interesse, motivacao para a leitura. Dessa forma, negligenciam o
seu proprio conhecimento sobre os alunos com quem convivem, suas diferencas e
particularidades, suas experiéncias de vida e, consequentemente, colaboram para o desencontro

entre as leituras sugeridas pela escola e o0s interesses juvenis.

Cuidando da adequacéo, acreditam poder seriar e graduar os problemas, as
realidades, as fantasias e a leitura dos alunos — tudo do mais simples para o
mais complexo. Como se as criangas interrompessem sua experiéncia de vida,
simples e complexa ao mesmo tempo, de dez e de quarenta anos, e uma vez
alunos passassem a vivé-la pedagogicamente, de acordo com a série e a faixa
de idade (Op. cit., p. 86).

E interessante ressaltar que o Unico depoimento que apresenta conotacBes
positivas sobre os livros indicados na escola provém da Professora 12, que, desde os primeiros

anos de vida mantinha um vinculo afetivo com a leitura. Trata-se da entrevistada que pdde



vivenciar mediagdes de leitura pelos pais e, mais tarde, teve oportunidade de consolidar o gosto
pela atividade atraves da biblioteca escolar e da mediacdo dos professores dos anos iniciais da
escolaridade. Parece que, aliados a um gosto pela leitura ja desenvolvido desde a tenra infancia,

tais elementos foram fundamentais para a sua formag&o como leitora.

Um livro que eu li e gostei foi “Olhai os lirios do campo”, j& tinha
quinze anos quando li. Eu li antes Machado de Assis, com uns catorze
anos mais ou menos. Li os livros que a professora indicou na escola,
cada grupo tinha que ler alguns e eu li outros que eu gostei: “A
Moreninha”,*“O Ateneu’[...] (Professora 12)

E possivel supor que os fatos de ndo ser uma iniciante na leitura, de conviver
com materiais escritos e o de ler habitualmente desde a infancia podem ter sido decisivos para
que gostasse das indicacdes dos professores e até ampliasse tais leituras, pois lhe permitiram
apreciar obras que a maioria dos jovens da sua idade julgavam, entdo, desinteressantes e
conflitantes com seus interesses.

Ao mesmo tempo, é cabivel inferir que as dificuldades de compreensdo das
leituras propostas pela escola ocorrem, em parte, pelo distanciamento dos materiais escritos na
infancia, o que poderia gerar uma idéia de que tais obras sdo impenetraveis, irremediavelmente

destituidas de sentido.

4.4 A leitura na vida adulta

Caminha-se, entdo, para o leitor adulto, para as praticas de leitura de
professores que atuam nas séries iniciais da escolaridade de uma escola publica, localizada em
um municipio de médio porte, nos dias atuais.

Esse professor mostra-se distante da leitura-prazer, tendo seu tempo
preenchido pelas necessidades de leitura relacionadas a profissdo, exigéncias vindas do
ambiente de trabalho ou dos estudos, no caso dos que se encontram matriculados em
instituicOes de ensino superior. Revela o0 gosto pela leitura e lamenta 0 pouco espaco para se
dedicar a essa atividade, leitura-fruicdo, voltada para a satisfacdo de seus desejos, de suas

emocdes.



Ainda é pouco. Bem menos do que eu gostaria, do que eu considero que
deveria ser. Varia muito também, de acordo com a época. Nas férias eu
costumo ler mais. (Professora 04)

Hoje estd mais dificil por causa da escola. Apesar que eu leio sempre
por causa do que eu fago, mas ndo é romance, por causa do tempo
mesmo. (Professora 06)

[...] Quando eu posso, eu compro um livro ou outro, s6 que hoje eu vou
te dizer uma coisa, é tanta coisa que a gente tem que preencher que eu
acabo ndo tendo tempo pra ler. Ainda mais fazendo faculdade
novamente, eu acabo lendo agora os textos da faculdade, e deixo de ler
os livros que me dariam prazer. ( Professora 08)

Pouco, pela correria da nossa vida...escola, casa...eu acho que leio
muito pouco, falta espaco. (Professora 09)

Hoje eu leio menos, leio as coisas da escola e os textos da faculdade
(Professora 10)

Eu continuo gostando de ler, mas eu ndo tenho tanto tempo de ler
livros, eu leio mais livros académicos, muitas coisas da faculdade ou
para a escola, eu leio sempre para alguma coisa, eu ndo tenho tanto
tempo de ler como eu fazia antes, de sentar e ler um livro. Eu leio livros
para preparar aulas, livros académicos para a faculdade, ligados a
profissdo. (Professora 12)

O espago é pouco, muito pouco. Eu amo ler, gosto muito, mas quando
chega a noite eu estou tdo cansada, tdo cansada, que eu acabo
dormindo e deixo a leitura de lado, pra outro dia. (Professora 14)

SO a leitura voltada para o profissional, se eu tenho que redigir uma
peca, eu vou ler pra redigir uma peca. Se eu tenho que ler algo pra sala
de aula, eu vou ler por causa da sala de aula. Em cima do que eu vou
fazer no trabalho € que eu leio. (Professora 15)

Entre as entrevistadas que declararam a leitura presente no seu cotidiano sem
referéncias as exigéncias da profissdao (duas), prevalecem textos informativos (jornais e
revistas) e a literatura infantil. A leitura de livros infantis parece conciliar o util ao agradavel,
pois, além de constituir interesse e gosto, é também necessaria, por causa dos filhos ou dos

alunos, como mostra o relato da Professora 13:



(...) E eu gosto de ler livros infantis, porque também eu tenho trés
criancas em casa, tem os alunos. Entéo, além de conta muita historia
pra elas, de criar muita histéria, eu leio pra mim mesmo. (Professora
13)

Muitas ndo se reconhecem como leitoras na atualidade (53%), tendo como
principal justificativa a pouca frequéncia e a quantidade de leituras realizadas (questdo 22).
Percebo que, na concepcdo das entrevistadas, o leitor se caracteriza por aquele que 1€
habitualmente, cotidianamente e, portanto, traz em seu repertério um vasto nimero de obras e

textos lidos.

Olha...ainda ndo. Apesar de gostar hoje mais de ler em relagéo ao meu
passado, mas eu acho que ainda ndo. Deveria ler mais do que leio [...]
(Professora 01)

Acho complicado me considerar leitora. [...] Eu sinto necessidade de
ler, eu tinha a obrigacdo de ler mais, porque eu acho que é
fundamental, hoje eu acho que €é muito importante a leitura.
(Professora 04)

Hoje ndo, porque eu queria ler mais. Mas nao ha tempo, ndo porgue eu
ndo queira, mas porque ndo da tempo mesmo. Tem as coisas da escola,
as coisas de casa, ndo é facil. (Professora 06)

Eu acho que ainda nédo, porque eu acho que ainda leio pouco. Eu acho
que poderia ler mais... Ndo essa leitura dinamica que a gente faz.
(Professora 14)

Nos depoimentos das entrevistadas que hoje se consideram leitoras (47%), a
justificativa para essa condicdo recai primordialmente sobre alguns fatores, como a presenca do
gosto pelo ato de ler, a frequéncia com que realizam suas leituras e a autonomia na busca dos
objetos de leitura atraves de critérios pessoais. Novamente aqui se observa, na concepcao das
participantes, a auséncia de obrigatoriedade nas leituras como condicdo para se constituirem e

reconhecerem-se como leitoras.



Hoje sim...Hoje eu me considero porgue eu leio porque gosto...eu gosto
bastante de ler [...] (Professora 02)

Agora sim, porque eu comecei a buscar aquilo que me interessa na
leitura, comecei pelos livros de auto-ajuda, tanto na area da educacao
quanto na area pessoal. [...] (Professora 05)

Acho que sim, pelo interesse mesmo, por procurar, porgque tem gente
que |é porque tem que ler, eu leio porque gosto. (Professora 12)

Hoje sim, porque eu acho que leio bastante. (Professora 13)

Me acho s6 um pouco leitora porque eu s6 leio pra alguma coisa,
quando eu nao estou lendo pra escola ou pro escritdrio, quando eu nédo
estou fazendo nada, eu quero dormir, porque eu estou muito cansada.
(Professora 15)

Na procura por razdes que possivelmente as afastam da leitura ou se
caracterizam como dificuldades para a ampliacdo dos momentos de ler, a maior parte das
entrevistadas ndo-leitoras (86%) atribuem sua condicdo a falta de tempo, a dindmica do
trabalho associada as obrigacdes decorrentes da vida domestica, que resultam em cansaco e

desanimo para enfrentar as atividades de leitura.

Eu acho que o tempo, a gente chega da escola, vai fazer o jantar,
depois vem o cansaco, ndo me pede pra ler nada ndo. Parece que a
vida gira em torno da escola e da casa. (Professora 09)

Para mim ¢é s6 o tempo mesmo, por conta do trabalho, das obrigacdes.
(Professora 06)

O tempo, a canseira de trabalhar dois periodos, entdo eu acho que é
iSso que me afasta. (Professora 14)

E interessante observar que, dentre cinco entrevistadas que se declararam ndo
leitoras em virtude da falta de tempo e do cansaco, quatro séo casadas e se encaixam na faixa

etaria entre 36 e 60 anos. A quinta € solteira, esta na faixa de 26 a 30 anos e cursando a segunda



faculdade, para quem, possivelmente, a falta de tempo se refere as atividades académicas. Além
disso, cita também a falta de acesso, pois quando da realizagdo do primeiro curso de graduacéo,
contava com a biblioteca da Universidade para empréstimos de livros, situacdo que diz ndo ser

mais possivel.

N&o sou, por falta de tempo e acesso novamente eu ndo leio. Enquanto
eu tive acesso aos livros que gostava, eu estava lendo. Depois acabou...
(Professora 08)

As responsabilidades pela organizacdo da casa e cuidados com os filhos
podem ser variaveis que interferem na dindmica de vida das entrevistadas, a ponto de se
sentirem absorvidas pelo cotidiano e ndo encontrarem, nesse contexto, espagos para realizarem-
se como leitoras.

Apenas uma professora se refere a causas como a auséncia de modelos de
leitores na infancia e o alto custo dos livros, 0 que por vezes a impede de ter acesso aos livros
de que gosta.

Quanto as leituras realizadas pelos participantes, no cotidiano, figuram, em
primeiro lugar, os textos informativos, jornais e revistas, cuja incidéncia se mostra significativa,
pois a maioria os coloca no rol de suas escolhas (73%). Em seguida, vém os livros de literatura
infantil (33% das entrevistadas citaram esses textos), possivelmente em funcdo da faixa etaria
com a qual trabalham (criancas de sete a dez anos). Além desses, 0s livros religiosos
apresentam-se em numero consideravel, sendo citados por 27% do publico pesquisado,
juntamente as obras de auto-ajuda, que aparecem como leitura habitual, indicada por 28% das
professoras. Entre as obras religiosas, as professoras apontam alguns titulos: Homens e
mulheres de fogo, Anjo, Amiguinhos do Criador, Historias da Biblia, Alicerce para um mundo
novo, A reestruturacao da familia, sem, no entanto, lembrarem-se dos nomes dos autores. Na
categoria de livros de auto-ajuda, foram citados nos relatos: Como atingir seus sonhos, Cem
motivos para um bom relacionamento, Pais brilhantes - professores fascinantes, Almas
Gémeas.

Quanto as intencdes e finalidades com que realizam suas leituras habituais, as
professoras afirmaram que Iéem para estar informadas pelos acontecimentos, tendo sido a
busca de informacdo um dos principais objetivos de leitura das participantes (citado por 47%
das entrevistadas). Muitas consideraram como objetivo de suas leituras a pratica docente



(47%), ou seja, 1éem para que possam desenvolver seu trabalho educativo, aparecendo, neste
caso, os livros de literatura infantil.

A busca por auxilio na conducéo da vida pessoal e na resolucédo de problemas
existenciais mostrou-se, para boa parcela do universo pesquisado (20%), a finalidade da leitura
de livros religiosos e de auto-ajuda.

Apenas duas professoras (Professoras 04 e 13) citaram 0 gosto e o prazer
como metas de seus momentos de contato com o livro e somente uma delas (Professora 02) faz
uso da expressao busca de conhecimento para imprimir objetivos pessoais ao ato de ler. No
repertdrio de leituras dessas entrevistadas aparecem os livros de literatura infantil, os livros
religiosos e a coletanea de Paulo Coelho, best-seller nacional e sucesso editorial brasileiro.
Apontam também a leitura de best-sellers estrangeiros como Sidney Sheldon e J. K. Rowling,
com seu Harry Potter.

Ainda sobre as obras citadas pelas participantes como leituras recentes temos
livros técnicos da area educacional, como Didatica Magna, de Conmenius, lido por indicacao
da faculdade. No entanto, observa-se pouca incidéncia de referéncias a essa categoria,
demonstrando que a leitura técnica ndo constitui uma presenca marcante no repertorio
lembrado das entrevistadas pesquisadas.

A literatura também ndo integra os titulos de leitura: apenas duas professoras
citaram obras que se enquadram nessa categoria. Estiveram presentes, no rol das lembrancas
recentes, livros de poemas de Vinicius de Morais e Carlos Drummond de Andrade, e da
literatura portuguesa, como Amor de Perdi¢do e Amor de Salvagéo, de Camilo Castelo Branco.
Também héa referéncias a obras classicas, como O Cortico e Senhora, mencionados por uma
professora que revela o desejo atual de conhecer os livros indicados normalmente pela escola,

mas que, nos seus anos de escolaridade basica, ndo foram trabalhados pelos professores.

Eu acho que foi ““O Corti¢o™, porque eu nao tive tempo de ler, ndo foi
indicado quando eu estudei, sempre ouvia as pessoas comentarem
sobre ele, eu tive curiosidade de conhecer. “O Cortico™ e ““Senhora”,
esses livros que eu ndo conheci na época da escola. (Professora 14)

Esse movimento também é observado no relato da Professora 09, quando
indagada sobre os livros que tem a intencéo de ler.



Sabe aqueles livros de literatura tipo “Os Lusiadas, aqueles indicados
pra concurso, eu acho que isso passou e eu nado li. Eu ndo sei se me foi
cobrado, mas as pessoas falam “Como vocé néo leu isso? ““. Eu ndo li
nada. N&o tive acesso. Entdo tenho vontade de ler esses livros que sédo
cobrados no vestibular e eu néo li. (Professora 09)

Curiosamente, observo nos relatos sobre obras que as professoras tém desejo
de ler uma razoavel incidéncia de livros literarios (27% delas citam a literatura), demonstrando
existir um desencontro entre os desejos de leitura e as leituras que de fato se realizam. Ainda
assim, os livros religiosos ocupam o mesmo percentual nas citagbes (27%), seguidos de livros
técnicos da area de pedagogia, os de auto-ajuda, best sellers, como a coletanea de Paulo
Coelho, e os da area de filosofia (13%). Nesta Ultima categoria, hd mencdo a obras como A
Aguia e a Galinha, de Leonardo Boff, e ““O Mundo de Sofia”, de Jostein Gaarder.

Ressalto, portanto, a hegemonia das obras religiosas e de auto-ajuda no
repertorio das professoras, 0 que evidencia a necessidade que elas tém de buscar nessas leituras,
com certo pragmatismo, a resolucao de problemas existenciais e de conflitos internos, como um
auxilio, palavra usada por uma das entrevistadas para justificar sua predilecdo por esse tipo de
livro.

Entretanto, entre as leituras prediletas, ja realizadas e que estdo por se
efetivar, encontram-se aquelas que realmente sio parte do cotidiano das professoras. E possivel
entdo determinar, no universo pesquisado, trés categorias para as leituras que as entrevistadas
realizam no dia a dia:

1) leituras relacionadas ao ser-professor, isto €, os textos que léem por exigéncia da profissdo,
como os livros infantis, os escritos técnicos da area do magistério e pedagogia, 0s materiais
escritos que sdo selecionados para o trabalho docente em sala de aula;

2) leituras informativas, aquelas que se fazem com a finalidade primordial de buscar
informacdo e manter-se atualizado frente aos acontecimentos do mundo, do pais, da cidade
onde se reside;

3) leituras de auxilio, cuja caracteristica principal é auxiliar o individuo na resolucdo e
enfrentamento de problemas existenciais, incluindo-se aqui os livros de auto-ajuda e os de
carater religioso.

No universo pesquisado, a maioria das participantes (53%) revela um

cotidiano permeado pelas leituras relacionadas ao ser-professor, envolvidas por uma rede de



acontecimentos que parece retirar-lhes a possibilidade de navegar em outros mares, de trilhar
outros caminhos no constituir-se leitoras. Os relatos de cansaco atribuidos a profisséo frente a
demanda de exigéncias burocraticas, aliadas ao cumprimento de outros papéis sociais (mae,
esposa, aluna), parecem aumentar a distancia entre as professoras e a leitura por fruicao.

Em segunda instancia, o dia-a-dia das participantes encontra-se entremeado
pelas leituras informativas (27%), aquelas cuja primeira intencéo é buscar informacéo, como a
leitura de jornais e revistas. Parece haver uma busca acentuada pelos episodios informativos,
atribuindo-se um valor significativo a condicdo de pessoa bem informada, sobretudo pelas
caracteristicas da profissdo que exercem.

Na terceira categoria, leituras de auxilio, encontra-se outra parcela das
professoras (20%). H& uma forte tendéncia para a busca de textos que possam ajuda-las a
enfrentar os desafios da vida cotidiana, as dificuldades nos relacionamentos humanos
(incluindo aqui a relagdo com os alunos), os conflitos internos que vivem e a vida em familia.

Tais enquadramentos ndo se caracterizam pela rigidez, visto que, no relato
das entrevistadas, observam-se, em algum momento, depoimentos que direcionam ora um tipo
de leitura, ora para outro. Entretanto, a analise procurou determinar que categoria reflete com
maior propriedade as leituras que freqlientam o cotidiano das professoras.

Nas questdes que abordaram as influéncias dos espacos de formacéo inicial e
continuada em suas praticas leitoras (questbes 29 e 30), hd oscilagdes nas respostas das
professoras. Em se tratando dos cursos de formacdo inicial (magistério, pedagogia,
licenciaturas), ha preponderancia dos depoimentos que ndo atribuem a esses espagcos um papel
relevante no comportamento leitor (53%); mais especificamente o curso de magistério, que é
apontado como o periodo escolar que pouco acrescentou as leituras das entrevistadas. Em 53%
dos relatos, os espacos de formacdo inicial pouco colaboraram para a ampliacdo de seus

repertorios de leitura.

Eu acho que ndo... no magistério ndo sei se € porque onde eu fiz ndo
tinha muitos recursos, mas acho que ndo foi por isso essa minha
vontade de ler hoje...eu acho que pela defasagem que eu tinha no meu
interior € que me deu essa vontade de ler. A faculdade pode ter ajudado
um pouco, mas com certeza ndo foi uma influéncia importante.
(Professora 02)



N&o. Eu fiz o magistério, ndo sentia prazer na leitura. Na faculdade
também, eram aquelas coisas magantes, entdo eu so lia pras provas.
(Professora 05)

Muito pouco. O que me estimulou bastante a leitura foi quando eu fiz o
colegial. Me deu mais conhecimento em leitura que o magistério.
(Professora 06)

N&o... a minha graduacdo era extremamente voltada para o técnico,
pro calculo, demonstracao de teorema, néo tinha que ficar lendo nada
na minha graduagdo. O magistério ndo influenciou em nada.
(Professora 08)

O magistério eu acho que deixou pra mim a desejar, acho que a gente
nao tinha... sei 1a, acho que deveria ajudar mais. (...) Na verdade, vocé
ndo sabe como incentivar seus alunos a ler porque vocé ndo é
incentivada, pelo menos o curso que eu fiz. (Professora 11)

N&o, porgue eu acho que se tivessem dado um incentivo, sei & como,
indicado alguns livros, comentado, isso ndo existia no magistério (...)
Na faculdade, ai é que nédo teve mesmo incentivo algum. (Professora
14)

Parece que as professoras referem-se a incentivos para a leitura de textos

literérios, que poderiam enriquecer a sua formacdo leitora, e ndo de obras técnicas da area ou

académicas. Essa tendéncia se revela na comparacdo com o curso colegial, (Professora 06), de

nivel médio, mas que, revestido de um carater de formacdo geral (diferentemente do

magisterio, que tem como objetivo a formacao especifica para a docéncia), favorece os estudos

da literatura no seu corpo curricular. Também se observa essa questdo no relato da Professora

08, que se refere ao curso de licenciatura em matemética como extremamente voltado para o

A Professora 12, que desde a infancia retrata fortes vinculos com a leitura e

literatura, exemplifica essa situacdo. Por manifestar vinculos afetivos com o texto literario, ela

atribui aos espacos de formagéo inicial a ampliacdo de suas leituras académicas.

Eu acho que assim...influenciou no tipo de leitura, de textos mais
académicos, mais voltados para a faculdade, para a educacgéo, isso
sim. Mas na ampliacgéo de leituras...(Professora 12)



Curiosamente, entre as entrevistadas que reconhecem nos espacos de
formacdo inicial influéncias no seu comportamento leitor (07), grande parcela (71%)
freqientou o curso de formacdo para 0 magistério nas unidades publicas de ensino
denominadas CEFAM - Centro de Ensino, Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério.
Apenas uma professora cursou escolas publicas de segundo grau. Da mesma forma, na
formacédo superior, a incidéncia é de professoras que tiveram (ou ainda tém), como espaco de
formacdo, a universidade publica (71%), especificamente a UNESP - Universidade Estadual
Paulista-, cujo campus, localizado no municipio de Presidente Prudente, oferece diversos
cursos relacionados a docéncia (pedagogia, matematica, educacéo fisica).

E possivel supor que tais instituicdes, de alguma forma, se diferenciam dos
demais locais de formacdo das entrevistadas, permanecendo na memoria das professoras como
lugar de ampliagéo de suas leituras.

Inversamente, na concepcdo das participantes, os espacos de formacao
continuada (reunides pedagogicas, cursos, seminarios, congressos) sdo influenciadores de suas
praticas como leitoras. Ainda que, implicitamente, estejam se referindo as leituras relacionadas
com o ser-docente, ou seja, ligadas a profissdo, ha inegéavel reconhecimento de que tais
momentos as impulsionam na busca por mais leitura. Significativa parcela das entrevistadas
(80%) encontra nessas atividades oportunidades de ampliacdo de suas leituras, justificando-as
principalmente pelo desejo de agregar conhecimento, enriquecer o saber. Na opinido das
professoras, as contribuicGes recebidas nesses momentos podem agucar-lhes a curiosidade
sobre algum assunto, e, conseqlientemente, ha uma busca por leituras que possam ampliar o
nivel de conhecimento sobre o tema. O depoimento da Professora 05 retrata com clareza essas

consideracdes:

Acho que sim, porgue vocé busca conhecimento, busca informacéo... E
ai vocé busca leituras. Nao leitura aquele tipo ““eu vou ler pra fazer
algum trabalho™, vocé pensa ““eu vou ler para me enriquecer”. Na
faculdade a gente 1€ por obrigacédo, porque precisa terminar o curso.
Agora ¢ diferente, eu leio para me enriquecer, leio para passar para as
outras pessoas, para compartilhar com os alunos, com os colegas da
escola, mostrar o conhecimento da gente e ndo so6 receber.(Professora
05)



As professoras que constituem o universo desta pesquisa participam de ac6es
de formacdo desenvolvidas pelos gestores durante as reunides na escola. Nos relatos algumas
professoras mencionam o projeto desenvolvido em parceria com a UNESP, campus de
Presidente Prudente, intitulado “Leitura do professor, leitura do aluno: processos de formacéo
continuada”. Conforme consta em documento descritivo sobre o projeto, ele prevé agdes de
formacdo que contemplam dois eixos de atuagéo, professores e alunos, e tem como principal
objetivo “formar o leitor autbnomo (alunos e professores das séries iniciais), através do
estimulo a sensibilidade, criatividade e criticidade, e da formacdo do gosto pela leitura,
contribuindo para a construcéo de uma cidadania plena”.

Esse projeto vem sendo desenvolvido na escola desde 2004, contemplando
todos os alunos e professores do Ensino Fundamental. As criancas sdo atendidas por alunos do
curso de Pedagogia da referida instituicdo, atraves da “Hora do Conto”, momento em que ha
um trabalho semanal de leitura na biblioteca escolar com o uso da literatura infantil.

Dentro do segundo eixo de atuacdo do projeto, ha acbes de formacédo junto
aos professores, desenvolvidas pela coordenadora do projeto. Em reuniBes sistematicas com 0s
docentes, o projeto busca sensibiliza-los para a leitura através da literatura, bem como discute
questdes tedricas e praticas sobre o ensino da leitura na escola. E importante esclarecer que
essas agoes se iniciaram a partir de iniciativa da escola, que procurou estabelecer parcerias com
a Universidade com o objetivo de elevar a qualidade do ensino oferecido.

Dessa forma, mesmo considerando as dificuldades e problemas comuns as
escolas publicas brasileiras, esse grupo teve a oportunidade de participar de projetos de
formagéo a longo prazo, pensados a partir das necessidades do trabalho em sala de aula com os
alunos. Tais acdes podem ter sido essenciais para que as professoras valorizassem os episodios

de formacéo continuada.
5 Os (caminhantes) participantes-corpus: concepcdes e praticas
5.1 A escolha dos professores participantes-corpus da pesquisa
Como etapa seguinte deste trabalho, elegi duas professoras que constituiram
entdo os participantes-corpus da pesquisa. Essa escolha pautou-se pelos critérios anteriormente

descritos na introducdo desta dissertacdo: a) uma professora que nos depoimentos das

entrevistas tenha se reconhecido como sujeito leitor por fruicdo, manifestando vinculo com a



leitura por prazer e b) uma professora que se declarou como sujeito néo leitor e distante da
leitura por fruicdo.

Apds a analise das entrevistas, optei pela escolha da Professora 12, como o
sujeito que melhor se enquadra na categoria de leitor, e da Professora 01, como a participante
que atende a descricdo da categoria (b), sujeito ndo leitor. Outros critérios que definiram a
escolha foram idade e tempo de formagdo, visto que diferengas muito significativas nesses
aspectos poderiam resultar em altera¢es importantes no contexto de formacdo e experiéncia
profissional dos sujeitos. Apesar de apresentarem uma diferenca de seis anos na idade (a
Professora 01 nasceu em 1974 e a Professora 12, em 1982), penso que esse intervalo ndo trard
grandes alteracdes nos contextos profissionais vividos por cada uma delas.

Ambas nasceram e viveram na zona urbana em Presidente Prudente.
Apresentam renda individual e familiar no mesmo patamar, o que demonstra, salvo melhor
juizo, 0 mesmo nivel de poder aquisitivo. Possuem a mesma carga horéria semanal de trabalho
e 0 mesmo tempo de atuacdo na escola (trés anos); sao solteiras e residem com os pais.

A Professora 12 teve, desde a infancia, acesso a livros e materiais escritos,
bem como a presenca dos pais como mediadores de leitura. Certamente a leitura constituia um
valor para sua familia que, apesar de eventuais dificuldades econémicas, ndo deixava de
presentead-la com livros. Demonstra vinculo afetivo com a literatura, declara o gosto pela leitura
nas diferentes fases da vida, apresenta um bom repertorio de leituras por fruicéo e foi, dentre as
entrevistadas, a que citou maior nimero de obras literarias das quais se lembrava.

A Professora 01, contrariamente, passou a infancia e a adolescéncia afastada
dos livros e objetos de leitura, distanciamento justificado pelas condig¢des financeiras e pelo
pouco estudo dos pais. Nos anos da escolaridade basica, recorda-se apenas de livros didaticos,
com um repertorio quase inexistente de outras leituras, principalmente de obras literarias.
Reconhece a importancia de ler; entretanto, se diz ansiosa demais, caracteristica que, em sua
opinido, dificulta a leitura, pois ndo consegue manter a atenc¢éo. Suas leituras cotidianas estéo
relacionadas as exigéncias da profissdo: livros infantis, textos para a escola. Entre suas
preferéncias de leitura prevalecem os livros de auto-ajuda, sendo suas escolhas realizadas a
partir de indicagdes de amigos. Ndo demonstra vinculos com os textos literarios, recordando-se
com desagrado de algumas leituras obrigatorias realizadas na adolescéncia por indicacdo de
professores.

Sendo assim, as professoras apresentam um perfil leitor diverso, e a analise

da préatica docente, bem como das concepcles tedricas sobre leitura e ensino desses sujeitos



pode permitir a verificacdo de elementos de diferenciagdo qualitativos e quantitativos na
abordagem do ensino da leitura, objetivo principal deste trabalho investigativo.

Selecionados os sujeitos dessa segunda etapa da investigacdo, apliquei nova
entrevista semi-estruturada as duas professoras, por meio da qual busquei dados sobre suas
idéias e concepcdes sobre o ato de ler e as praticas educativas com leitura. Minha intencdo foi
analisar o corpo de conhecimentos tedricos que ambas possuiam sobre o tema, bem como
colher, nesses relatos, informag6es sobre a pratica que desenvolviam com leitura em sala de

aula.

5.2 Leitura e sala de aula: o trabalho de campo

Durante o segundo semestre letivo de 2005, observei a pratica docente das
duas participantes, totalizando cinguienta horas-aula de trabalho escolar com cada uma delas.
Optei por acompanhar periodos inteiros de aula, visando a observar o cotidiano das classes, as
rotinas estabelecidas por elas. A carga diaria de cinco horas esta dividida entre as atividades de
sala de aula, os horarios de intervalo e momentos de refeicdo dos alunos. Da mesma forma,
minha escolha foi estabelecer dias consecutivos de observacdo, acompanhando o percurso de
uma semana de trabalho efetivo. Este critério me permitiu definir os espacos e rotinas
estabelecidas para a leitura no planejamento docente.

Minha presenca foi previamente combinada com as professoras, que me
esperavam nos dias marcados. O objetivo do trabalho de campo foi compartilhado com elas e
esclareci que o intuito era observar o cotidiano da pratica educativa nas duas classes.

Tanto as professoras como 0s alunos se mostraram muito receptivos & minha
presenca. Ainda que, no inicio, as criangas tenham se mostrado mais ansiosas e curiosas, ao
final do primeiro dia de observacdo, esse comportamento ja ndo se sobressaia. Parece-me que
se habituaram ao fato de haver mais uma pessoa no convivio da classe.

Do material recolhido, selecionei o mais significativo em relacdo ao tema e

objetivo da pesquisa (praticas educativas com leitura), que me dedico a relatar.



5.2.1 Professora 12: concepcoes e praticas

A professora em questdo trabalha, neste ano, com uma turma de primeira
série, com vinte e dois alunos na faixa etéria entre seis e sete anos, a maioria dos quais cursou a
pré-escola na mesma unidade escolar.

Revela possuir um corpo de conhecimentos teoricos significativo, observado
durante a segunda entrevista realizada. Como exemplo, cito sua defini¢cdo sobre “o que € ler”,
primeira pergunta da entrevista semi-estruturada, em cuja resposta demonstra a concep¢éo de

que ler ndo se restringe as habilidades de decodificacao:

Eu acho que ler é a capacidade de compreender as palavras no sentido em
gue elas estdo escritas e além do que elas representam na escrita. Entéo, ler
um texto é entender o que se Ié... Se 1é com a alfabetizagcdo, com aquilo que a
gente aprende da leitura, a decodificacdo dos signos e também o que aquele
texto quer dizer. Entdo, compreender o que aquele autor quer dizer com
aquilo e entender o que a leitura, o que aquele texto quer passar. Isso é ler.

Durante as duas semanas de observacdo, ndo foi possivel perceber qualquer
rotina atribuida pela professora para episddios de leitura. Estes, quando ocorreram, se deram
em horarios diferentes e definidos pelo contexto momentaneo.

Este fato é preocupante, pois 0 ndo estabelecimento de uma rotina que dirija o
trabalho com a leitura na escola pode inclui-la no rol das atividades escolares esporadicas, 0
que certamente ndo colabora com a formacdo do aluno leitor. Sobre essa questdo Faria (2004)

discorre:

[...] a leitura com o objetivo de formar leitores ndo pode ser um trabalho
esporadico ou, como alguns professores colocam em seu “semanario”, um ou
dois dias por semana. Ela deve ser trabalhada diariamente, sempre na
perspectiva de que uma leitura puxa outra e uma conversa sobre um livro
sempre estimula a leitura de outro (FARIA in SOUZA, 2004, p. 56).

Durante a entrevista, quando indagada sobre a existéncia de uma rotina
sistematizada de planejamento de leitura em sua pratica docente, a professora afirmou que
costuma ler para os alunos e que ha um trabalho “quase” diario com o texto literario, o que nao

ocorreu nas horas em que realizei a observagéo:



Na primeira série eu tenho essa rotina mesmo porque é um combinado da
escola... Mas, assim, de ler pra eles, porque até entdo eles ndo Iéem. Ent&o eu
leio pra eles e eles tém alguns momentos em que pegam os livrinhos do
cantinho da leitura pra eles lerem. S6 que ndo é muito freqiente,
normalmente eu leio pra eles. Isso faz parte do planejamento... Agora, 0
trabalho com o texto literario faz parte do meu planejamento e ai
normalmente quase todos os dias eu trabalho com isso.

Ainda sobre a fregliéncia com que desenvolve atividades de leitura, seu relato

volta a mencionar um trabalho diério e sistematico:

Eu leio, eu trabalho com leitura todos os dias, ndo sempre com textos
literarios. Entdo as vezes ndo tem leitura de livro, de texto literario todos os
dias, mas tem leitura todos os dias de textos relacionados a algum contetdo,
ou de um texto que os alunos trazem. Agora, o texto literario, durante a
semana, eu acho que... Porque eu gosto também... Entdo € dificil eu ndo
trabalhar com literatura. Mas, durante a semana, se eu fico um dia sem ler
um livro, ou sem trabalhar algum texto é muito... Eu trabalho com isso
praticamente todos os dias.

Entretanto, pelas observacGes de campo ficou nitida a auséncia de um
planejamento sistematizado que contemple as praticas com leitura; tais atividades acontecem a
partir de contextos momentaneos e sdo desprovidas de regularidade. Quando indagada se
desenvolvia algum projeto relacionado com o ensino da leitura, a professora relata apenas um
projeto desenvolvido pela escola como um todo, ocorrido em tempo/espaco especificos e

restritos:

Nesse ano a escola tinha um projeto de leitura... Entdo tudo que a gente
trabalhava na sala de aula era dentro desse projeto... O que eu fiz de mais
sistematizado em relacéo a isso foi do projeto de construcdo do livro, que ai
eu trabalhei com o Ziraldo especificamente... Foi bem sistematizado. Ent&o eu
peguei toda a colecdo do Ziraldo, trabalhei com eles, depois a gente fez a
producdo de texto, confeccionou o livrinho da colecéo do livro... A gente fez
um sétimo livro que foi O Nariz Nanau, e dai as criancas acabaram gostando
do Ziraldo e eu também porque a gente lia muito... E ai a gente continuou
trabalhando alguns livros com eles... O Planeta Lilas... Foi o que eu
desenvolvi nesse ano.



Os alunos frequentam semanalmente a “Hora do Conto”, atividade que faz
parte do projeto desenvolvido pela escola em parceria com a UNESP — Universidade Paulista
Julio de Mesquita Filho — com a participacao de alunas do curso de Pedagogia dessa instituicéo.
Além disso, podem emprestar livros da biblioteca da escola e tém acesso na sala de aula ao
“Cantinho da Leitura” (duas carteiras sobre as quais existiam cerca de 25 livros
aproximadamente).

Na sala de aula observei alguns cartazes na parede como alfabeto com
ilustraces, lista de aniversarios da turma, calendario. Percebi a existéncia de alguns dicionérios
e revistas velhas, além de caixas e embalagens plasticas (sucata), que provavelmente sdo
utilizadas durante as aulas. Os alunos estéo distribuidos em fileiras de duas carteiras escolares,
sentando-se, portanto, em duplas.

Nessa turma, as criangas mostraram boa interacdo e organizac¢do; ndo houve
conflitos ou problemas significativos, levantavam-se e interagiam com autonomia no espacgo da
classe, ajudando-se mutuamente.

Durante as cinquenta horas-aula de observacdo, a maioria das atividades
diérias esteve focada no processo de aquisi¢do da escrita, no reconhecimento de palavras e na
associacéo entre fonemas e grafemas. Presenciei atividades em folhas mimeografadas, como as
de caca-palavras, de relacionar imagem e palavra, de elaboragéo coletiva de listas de palavras a
partir de um determinado campo semantico (frutas, animais). Percebi que os alunos que ja
apresentavam dominio das habilidades de decodificacdo da escrita, revelavam pouco interesse
no trabalho, mostrando-se inquietos.

Nessas atividades, o maior objetivo era a associacao entre letras e simbolos,
letras e imagens, em que as criancas liam palavras em listas ou isoladas; por esse motivo néo as
considero episddios de leitura.

Contrariamente a isso, quando indagada na entrevista sobre ““como se forma
um bom leitor”, a professora relata um trabalho intensivo com textos no seu planejamento de
leitura, evidenciando certo desencontro entre o discurso e a pratica, entre o que diz e o0 que faz

efetivamente na sala de aula, ainda que nao tivesse consciéncia disso:

Eu sempre procuro trabalhar com textos diferentes, indicar pras criancas ou
ler pras criancas, trabalhar com eles textos que eu acho quem véo ser
interessantes pra eles, entdo relacionado a idade deles, pra que eles gostem
mais do assunto do que da leitura em si. [...] Eu acho que isso contribui pra
gue as criancas busquem a leitura e pra que leiam mais, além de ler pra elas,



gue eu acho que também elas gostam, se interessam mais pela leitura quando
véem o professor lendo na aula e pra eles.

No tempo destinado a observacdo presenciei apenas dois episadios de leitura
com os alunos. Além destes, houve apenas uma atividade de leitura livre, na qual a professora
disponibilizou o acervo de classe para que as criangas pudessem escolher um livro e ler
individualmente na carteira. A maioria deles se levantou e escolheu um livro, e apenas trés
alunos ndo deixaram seus lugares; trocaram os livros entre si, mostraram ilustracdes aos
colegas. Aqueles que ja conseguiam decifrar a escrita empenhavam-se em realizar a leitura e 0s
que ainda ndo haviam desenvolvido essa habilidade observavam as ilustragdes. Algumas
criancas comentavam a historia com a professora, entretanto ndo prolongava a conversa. Ela
escolheu também um livro para ler, mas ndo conseguiu terminar sua leitura diante do inicio da
agitacdo das criangas. Essa atividade durou cerca de quarenta minutos e ndao houve qualquer
iniciativa no sentido de socializar as leituras ou compartilhar as impressdes causadas pelas
historias lidas, alem de inexistir a intervencao da professora, razdo pela qual também deixo de
considera-la um episodio de leitura.

Sobre o acervo de classe, denominado “Cantinho da Leitura”, ressalto a
precariedade dos livros que o compunham. Além de parcialmente destruidos (muitos ndo
tinham sequer a capa), alguns eram evidentemente inadequados para a idade das criancas, pois
ndo ofereciam estimulos para despertar seu interesse: cartilhas sobre impostos, manuais de
seguranga nas estradas, folhetos publicados pelos 6rgdos governamentais. Também encontrei
livros do kit “Literatura em minha casa” - programa do Ministério da Educacao e Cultura para
estimulo a leitura - destinados a alunos da quarta série do ensino fundamental, ou seja, alunos
com 9 e 10 anos. Outros livros sequer tinham autoria, sendo parte de cole¢cbes normalmente
organizadas por editoras para venda nas escolas, cuja linguagem é modelar e empobrecida.
Magnani (1989, p. 57) conceitua o que ela chama de literatura trivial ou literatura de massa,
categoria vélida para esse tipo de publicacdo encontrada no acervo: “[...] condicdo de
mercadoria, que se define em funcdo do publico e das condicGes de sua utilizagédo, ou seja, 0
valor de troca condicionado pelo valor de uso”.

No primeiro episddio de leitura observado, a professora selecionou um livro
da literatura infantil para 0 momento da leitura: O Ratinho e o Vento, de Monique Felix. Ao
final da aula, encaminhou as criancas até a area externa da escola solicitando que se
organizassem a sua volta para contar a histéria. Por se tratar de um livro de imagem, de

pequeno tamanho, houve certa dificuldade para que as criangas pudessem visualizar as



ilustracbes, o que gerou certo tumulto. Todavia, percebi elementos de assertividade na
conducdo da leitura pela professora, considerando as referéncias tedricas explicitadas neste
trabalho, entre eles questionar as criancas sobre o livro, se ja o tinham visto na biblioteca,
permitindo que expressassem seus conhecimentos prévios sobre a histéria a ser lida. Essa
conducdo da atividade de leitura, permitindo o estabelecimento de previsdes pelos alunos,

revela aspectos positivos, como nos fala Smith (1989):

A previsdo € o nlcleo da leitura. Todos 0s esquemas, scripts e cenarios que
temos em nossas cabegas — nosso conhecimento prévio de lugares e situagoes,
de discurso escrito, géneros e histérias — possibilitam-nos prever quando
lemos e, assim, compreender, experimentar e desfrutar do que lemos (SMITH,
1989, p. 34).

A professora preocupou-se em conceituar, junto com os alunos, o que € um
livro de imagem e como ele se organiza, chamando a atencdo para a auséncia de palavras
escritas. Primeiramente mostrou as ilustragdes, depois retornou a cada imagem, solicitando que
observassem as expressdes dos personagens e descrevessem oralmente as agdes. Os alunos
entdo elaboraram a histdria através da sequéncia das ilustracGes. Durante a atividade, percebi
que a professora questionou as criangas, permitiu que compartilhassem suas idéias sobre o

desenrolar da narrativa de imagens. Sobre a importancia desse aspecto, Silva (1998) discorre:

[...] a busca de conhecimento pode e deve ser mediada pela leitura de
determinados textos, porém o ato pedagOgico vai exigir muito mais do que
isso. Entre as exigéncias bésicas, se coloca o estabelecimento de relacdes
dialégicas para a aproximacdo das pessoas, para a organizacdo do avango
cognitivo sobre determinadas questdes [...] (SILVA, 1998, p. 11).

Tal episodio de leitura ocorreu nos momentos finais da aula, fato que talvez
justifique a auséncia de uma atividade posterior relacionada a esse trabalho. Entretanto, a
professora poderia té-lo resgatado nos dias seguintes, o que também nao aconteceu.

O segundo episadio de leitura observado foi composto de trés partes distintas.
Antes da leitura, a professora, utilizando alguns materiais como um prato com gelo, um
remédio (xarope de um aluno) e uma moeda, questionou as criangas sobre o papel desses
elementos dentro da histdria que seria lida, sobre como eles apareceriam na narracao. Os alunos

levantaram algumas hipéteses que foram registradas na lousa pela professora. Como segunda



fase da atividade, ela solicitou entdo que elaborassem um desenho sobre 0 que pensavam que se
daria na histdria, utilizando como referéncia os registros da lousa. Nao houve posteriormente
qualquer interacdo entre os alunos e seus desenhos, entre as idéias que foram reveladas pelas
representacdes. Alguns desenhos se tornaram objetos de brinquedo como avides em dobradura,
outros foram amassados e tiveram como destino o cesto de lixo da classe. No final desse dia, a
professora mostrou a capa do livro e leu o titulo para as criangas — O frio pode ser quente, de
Jandira Masur.

No dia seguinte € que se realizou propriamente a leitura do livro na sala de
aula, com as criangas, em circulo, sentadas no chéo, terceira fase da atividade. A professora leu
a historia, mostrando as ilustracGes. Depois disso, questionou 0 grupo sobre as hipoteses
anteriormente levantadas, se elas se confirmaram ou ndo. Nao houve momentos de troca de
impressdes pessoais sobre o livro. Um dos alunos afirmou que a histdria esta dizendo que cada
um é de um jeito, revelando um bom nivel de entendimento do texto. A professora encerra a
questdo afirmando que é isso, a historia esta dizendo que cada um vé as coisas de um jeito
diferente. Contraditoriamente a sua pratica no episddio anterior, ndo houve espacgo para outras
consideragdes, para que o grupo pudesse compartilhar pensamentos e percepcdes individuais
sobre a leitura.

Como nos falam Silva et al. (2002), esse compartilhar € essencial para

construir situacdes favoraveis ao trabalho com o texto na sala de aula:

Qualquer trabalho com texto, em sala de aula, deve se fundamentar na
discussdo dos elementos que o constituem, por meio da contribuicdo das
observagOes pessoais dos Varios leitores, na tentativa de explorar grande parte
do seu potencial linguistico e polissémico (SILVA et.al., 2002, p. 82).

Em seguida, a professora se dedicou a explorar as ilustragdes e suas interfaces
com o texto escrito, para que os alunos percebessem as relagfes implicitas entre as duas
linguagens. Percebi certa énfase na descricdo dos elementos do texto como preocupacdo em
“explicar” a historia, em detrimento da exploracdo das diferentes percepcbes dos alunos sobre
as idéias nele contidas.

Na entrevista, quando indagada sobre o tipo de material que costuma utilizar
no trabalho pedagogico com leitura, a professora relatou sua preferéncia por livros de literatura

infantil, o que pbde ser observado nos dois episodios de leitura relatados. Revelou ainda possuir



conhecimentos atuais quanto as discussdes e pesquisas sobre a precariedade dos textos

presentes nos manuais didaticos:

Eu ndo uso texto de manual, ndo gosto de livros didaticos, porque
normalmente os textos sdo fragmentados, ndo tém textos completos, ndo gosto
da qualidade dos livros que tem la na escola pra trabalhar também... Acho
gue ndo é legal. Entdo normalmente eu trabalho com os livrinhos de
literatura infantil da biblioteca da escola e dependendo da atividade que eu
vou fazer eu xeroco esse texto... Eu digito e xeroco. Na primeira série eu
trabalho com alguns textos, as criangas tém o texto mas normalmente eu
conto a historia...e eu tenho o livro, eu uso o livro da biblioteca...mas as vezes
as criangas nao tém o texto, s6 quando s&o textos curtos..ou trechos do texto.

Em consonancia com a critica feita pela professora, Silva et al. (2002) em
pesquisa ja mencionada neste trabalho, discorrem sobre os problemas encontrados nos manuais

didaticos utilizados nas escolas:

A fragmentagdo e a descontextualizacdo presentes no livro didatico trazem
prejuizo para o trabalho com texto. Se ndo se apresenta ao educando, na
maioria das vezes, textos com unidade (comeco, meio e fim), e as devidas
articulacdes de coesdo e coeréncia, como ele podera fazer uso desse aparato de
modo competente? E, com esse sentimento de incompeténcia, o aluno se vé
cada vez mais desmotivado a se aprimorar nos caminhos da leitura e da
linguagem (SILVA et. al., 2002, p. 72).

A partir dos dados descritos acima sobre os relatos e as observacdes de
campo, posso concluir que as praticas educativas com leitura da Professora 12, do ponto de
vista quantitativo, ndo ocorreram com a freqiiéncia que seria necessaria para influenciar na
formacédo leitora dos alunos. Em cingiienta horas-aula observadas, pude presenciar apenas dois
episadios de leitura.

Do ponto de vista qualitativo, apesar das incoeréncias entre o discurso e a
pratica, e das acGes contraditorias entre os dois episodios observados, posso concluir que a
professora, na sua préatica educativa com leitura, apresenta aspectos positivos relevantes como o
uso da literatura infantil e a existéncia de momentos em que os alunos compartilham
significados sobre o que Iéem e constroem novos sentidos. Esses aspectos sugerem que sua

pratica educativa, adotando a classificacdo de episodios de leitura ja explicitados no capitulo 2



deste trabalho, se aproxima, ainda que oscilante, da leitura seguida de aprofundamento do texto
assentada numa concepcdo dialdgica da aprendizagem. Apesar de apresentar certa
inconstancia no trabalho com leitura, ora priorizando seu carater dialdgico, ora suprimindo-o,
concluo que a atuacgdo docente revela que a professora vem caminhando na construgéo de uma

pratica com leitura que se aproxima dessa conceituacao.

5.2.2 Professora 01: concepc0es e praticas

A professora 01 tem sob sua orientacdo um grupo de vinte e oito alunos da
quarta série do Ensino Fundamental, com idade entre dez e onze anos.

Demonstra certo conhecimento tedrico sobre as questbes que envolvem a
leitura, embora nos relatos obtidos na segunda entrevista apresente certa dificuldade em
verbaliza-lo, usando uma linguagem coloquial e prolixa quando lhe séo exigidas conceituacdes
sobre os temas apresentados. Apesar disso, quando indagada sobre sua definicdo para o ato de

ler, ressalta o aspecto polissémico da leitura:

Ler é assim... Bem, eu mudei muito minha concepcdo de leitura. E essa
mudancga eu adquiri no meu trabalho mesmo, ndo foi na minha formagio
académica, foi na prética. Leitura é muito mais do que decodificar as letras,
mas vocé sempre através da leitura... Vocé vai estabelecer uma relagdo com a
sua experiéncia de vida, independente da leitura, independente do que seja,
do que se Ié... Porque dependendo do grau das suas experiéncias de vida...
Tudo isso vai fazer com que vocé veja o que vocé leu de uma forma [...] Entao
eu acho que a leitura é muito mais do que vocé decodificar as letras, mas vocé
estabelecer uma relagdo com a sua vida mesmo... Independente do assunto...
E a sua capacidade de refletir sobre essa leitura... Eu n&o sei se eu posso
dizer capacidade, mas uma forma... E essa forma depende da sua experiéncia
de vida.

No decorrer das observacdes, foi possivel constatar uma rotina de leitura
estabelecida pela professora. Todos os dias, durante a primeira meia hora de trabalho, ocorreu
um momento denominado Hora da leitura. Os alunos podiam escolher livros do acervo de
classe para leitura individual e silenciosa, porém, ao término do tempo previsto, os livros eram
recolhidos e ndo houve, em nenhum dia, qualquer interagdo ou troca de idéias sobre as leituras

realizadas. A professora espontaneamente me explicou que achava importante estabelecer uma



rotina diaria para o contato com os livros, para que os alunos pudessem adquirir o habito de ler
e desenvolver o gosto pela leitura, embora essa questdo ja estivesse explicitada no relato da

entrevista, quando indagada sobre préaticas que colaborariam com a formacdo de um bom leitor:

Ent&o, desde 0 ano retrasado, do segundo semestre do ano retrasado, ficou a
pratica diaria de leitura na sala de aula, de 30 minutos. Isso era complicado...
Acho que nos dois ou trés primeiros meses... Pra eles conseguirem ficar
quietos... Quietos assim... Sentar, ler, nossa... Mas eu consegui![...] entéo
chegou de manha tem que ler. Entéo toda sala que a gente pega sdo uns dois
ou trés meses assim que é dificil, até eles se habituarem. Isso é uma prética
diéria de leitura [...].

A consulta ao acervo de classe também ocorreu em momentos de término de
atividade, quando aqueles que terminavam mais rapidamente alguma tarefa procuravam o0s
livros enquanto esperavam pelos demais. Este comportamento se mostrou espontaneo nos
alunos, o que demonstra que foram movimentos previamente acordados entre a professora e o
grupo-classe.

Apesar disso, a professora precisava lembra-los do combinado, dizendo
“Leitura, agora é hora de leitura’, quando percebia um excesso de conversa e alguma possivel
agitacéo entre as criangas.

Importante ressaltar que o acervo do “Cantinho da Leitura” mantém as
mesmas caracteristicas descritas anteriormente. Eram em média 25 livros, dispostos em uma
estante, em péssimo estado e parcialmente destruidos. Estavam presentes no acervo 0os manuais
e folhetos publicados por Orgdos governamentais, como, por exemplo um denominado
“Adivinhe do que eles estdo reclamando”, de Liliane e Michele lacocca, publicacdo da
Secretaria da Fazenda do Estado de S&o Paulo, editada pela Imprensa Oficial do Estado, que
versa sobre impostos e cidadania. A maioria dos livros pertencia ao kit “Literatura em minha
casa”, programa desenvolvido pelo Ministério da Educacdo e Cultura com objetivo de
estimular a leitura, concedendo aos alunos das quartas e oitavas séries do ensino fundamental
uma colecdo de livros com textos de diferentes géneros. Outros livros ndo possuiam autoria e
eram, em sua maioria, livros paradidaticos, como o intitulado “Que buraco é esse?”, da Editora
Novas ldéias, que discute a questdo do buraco da camada de ozénio.

Essa precariedade me leva a afirmar que, entre outras questdes, 0 acervo nao

ajudava, pois além da quantidade minima de livros, varios eram inadequados para essa



finalidade pela auséncia de elementos que pudessem chamar a atencdo dos alunos e despertar o
interesse pela leitura.
Ainda sobre suas concepg¢des acerca de praticas que auxiliariam na formacao

de um bom leitor, aparece, no relato da entrevista, a leitura feita pelo professor para os alunos:

[...] 1sso é uma prética diaria de leitura, s que ai tem uma outra forma de
leitura: eu tenho que ler pra eles. E o engragado é que os livros que a gente
I8, por exemplo, eu gosto muito do Ricardo Azevedo... Entdo eu pego um livro
dele e cada dia vou lendo uma histdria pra eles... E ai quando eu devolvo na
biblioteca, vocé vai ver e o livro ja ndo esta I4... Porque eles mesmos ja foram
atras do livro... Entdo isso é bem interessante.

Entretanto, nas observagdes em sala de aula ndo presenciei nenhum momento
de leitura da professora para os alunos, revelando também, durante o tempo de observacao,
certa contradicdo entre o discurso sobre a pratica e esta efetivamente colocada em acéo.

Quando indagada sobre a frequéncia com que desenvolve atividades de
leitura, a professora parece reconhecer sua dificuldade em conciliar teoria e pratica,
justificando-se por nem sempre agir de forma coerente aos pressupostos tedricos que diz adotar.

Como eu te falei eu estou aprendendo ainda... entdo aqueles vicios que
a gente traz, nem da nossa formacdo académica, mas da nossa
formacdo escolar 14 atrés...da primeira a quarta série, da quinta a
oitava...a gente sempre tem que estar se policiando porque as vezes
quando vocé vé ja estd trabalhando textos de uma forma muito
mecanica. E é muito mais comodo, muito mais simples... [...] Agora, de
forma mais cotidiana s@o os trinta minutos diarios e eu leio pra eles
duas ou trés vezes por semana.

No espaco da sala de aula, encontrei alguns cartazes elaborados pela
professora do turno da tarde, que compartilha 0 mesmo ambiente. Havia duas prateleiras com
alguns dicionarios e revistas velhas. Os estudantes sentam-se em fileiras, organizados em pares.

Nessa classe, embora os alunos se mostrassem agitados, ndo houve situacoes

de conflito e eles interagiram e desenvolveram as atividades com tranquilidade.



Esse grupo também participa semanalmente da “Hora do Conto”, atividade
integrante do projeto desenvolvido em parceria com a UNESP e realizada por alunas do curso
de Pedagogia.

Durante as horas-aula observadas, constatei dois episddios de leitura e
trabalho com textos. No primeiro deles, a professora entregou uma folha mimeografada com o
texto A Rebelido das Cores, de Sonia Rinaldi e Fernando Machado. Solicitou aos alunos que
lessem a historia duas vezes, em siléncio, e que pintassem as ilustracdes da folha. Quando
terminaram, as criangas colaram o texto no caderno. Um possivel momento de troca entre as
leituras dos alunos ndo ocorreu e todos os significados possiveis se encerraram no caderno.

Transcrevo este texto em virtude da falta de clareza da folha original, que néo

possibilitou a realizacdo de uma copia.

A rebelido das cores

Numa caixa de lapis de cor...

O Ilapis Vermelho notou que ele e seus companheiros estavam meio
abandonados. Todos concordaram e comegou aquele alvoroco.

O Verde logo se animou a expor sua tristeza:

_ Eu sou o0 mais esquecido!

_ Por que VOCE? — perguntou o Azul.

Porque quando usam cores para pintar uma paisagem, tem tdo pouco
VERDE gue pouco me usam!

Engano seu, companheiro! Olha para o céu! — exclamou o Azul apontando
através da janela...

E todos se espicharam. O coitado do CINZA, um toquinho gasto, até se
escondeu... envergonhado. E todos calaram-se em respeito 4 tristeza do
AZUL.

O Laranja reclamou:

_ Ah, é? S6 falta AZUL no céu? E aquele pbr-do-sol de antigamente, onde eu
me raiava em mil tons, e todo mundo me admirava???

O Amarelo reagiu:

E? Eu era a cor dos canarinhos... Agora, onde estio eles?

Entdo, a Borracha safada, gue estava ouvindo essa conversa, comegou
matreiramente, a se aproveitar da situacao.

N&o sei por que todo esse alvoroco — disse de méos na cintura. _ Eu tenho a
soluga Acabo logo com esse sofrimento: APAGO tudo, ACABO com
vocés!!! E saiu se rebolando, em demonstracéo.

As Cores, horrorizadas, deram um corre na Borracha. Foi tapa pra tudo quanto
foi lado, até expulsa-la da mesa!

Depois encolheram-se na caixa. Ndo viam solu¢do. O mundo andava téo
cinza, com poluicdo, poucas matas, rios contaminados, mar sujo... Calaram-se.
E esse siléncio me fez acordar. Sera que as cores do mundo ficardo cada vez
mais sem vida?



Se ajudarmos a cuidar mais da natureza, talvez ela possa voltar a ser tdo
colorida, que um artista, para retrata-la, tenha de usar todos os lapis da caixa!!!
Serd possivel?

Essa historia foi escrita por Sénia Rinaldi e
Fernando Machado e faz parte do livro A
rebelido das cores, das Edi¢des Paulinas.

Uma semana depois, esse texto foi retomado, com nova leitura seguida de
elaboracdo de respostas a um questionério de interpretacdo de texto, que foi transcrito na lousa.
A correcdo deste instrumento também foi realizada pela professora que, apds breve
questionamento aos alunos, sem que houvesse tempo para discussdes, transcrevia a resposta

correta na lousa. Reproduzo aqui essa atividade com as respostas indicadas pela professora.

Trabalhando com o texto

O que significa:
a) “Comecou matreiramente a se aproveitar da situacdo”?
R. A borracha queria acabar com todas as cores.

b) “Deram um corre na borracha”?
R. As cores mandaram a borracha embora.

¢) “O mundo andava tdo cinza”?
R. Por causa da poluicdo as paisagens ndo tinham mais cores, tudo estava
morto,quer dizer, as plantas, as arvores estavam sem vida.

d) Quais sdo os personagens da historia?
R. Verde, Azul, Cinza, Laranja, Branco, Amarelo e a Borracha.

Seguiu-se a esta atividade, um ditado de outro texto, desta vez informativo,
cujo tema versava sobre as possiveis combinagdes de cores. Ndo houve referéncias quanto ao

titulo ou autor, tendo sido o excerto possivelmente retirado de um manual didatico.

Vocé quer saber?

- Muitas cores!

Ha& algum tempo, a maioria dos jornais, revistas, livros, fotografias, cinemas e
a televisdo eram em branco e preto. Atualmente esses meios de comunicacéo
usam as mais variadas cores para transmitir suas mensagens. Existem cores



priméarias e secundarias. As cores primdrias sdo puras; da mistura delas
podemos obter as outras cores. Azul, amarelo e vermelho sdo cores primarias.
Cores secundarias sdo as cores resultantes da mistura de duas cores primarias.

Ap0s a realizagdo do ditado e transcri¢do do texto na lousa para correcdo da
ortografia, foi realizada leitura oral coletiva pela professora e pelos alunos. Pergunto-me quais
seriam 0s objetivos educacionais dessa leitura em coro que, obviamente, ndo traz beneficio
algum & formacdo leitora, quer para o desenvolvimento do gosto, quer para a compreensdo do
texto.

Em pesquisa recente sobre as estratégias de ensino mais utilizadas na sala de
aula, Silva & Carbonari (2002) observaram que em quase todas as disciplinas hd uma grande

incidéncia de duas estratégias: a copia e a leitura oral. Sobre a leitura oral discorrem:

A semelhanca da copia, a leitura oral também se origina de um estimulo
textual visual, porém engendra uma resposta que consiste na mera producao
sonora de estimulos visuais. Em ambos os casos, as respostas provocadas
apresentam o0 mesmo alcance pedagogico: reacBes mecanicas que nao
propiciam a reflexdo (SILVA & CARBONARI, 2002, p. 96).

Na entrevista, quando indagada sobre o tipo de material que costumava
utilizar para o trabalho com leitura, a professora indicou os livros de literatura da biblioteca da
escola e fichas de leitura, que sdo copias de textos coladas em pedacos de cartolina. Ressalto
que durante as observagdes de campo, com exce¢do do momento em que os alunos utilizavam o
acervo de classe, ndo presenciei 0 uso de tais materiais pela professora. Mesmo 0s textos
xerocopiados que foram entregues aos alunos foram retirados de manuais didaticos e, além de
transcricdes na lousa, outro recurso utilizado foi o livro didatico.

Ao mesmo tempo, seu relato torna evidente as dificuldades encontradas pelos
professores para efetivar praticas educativas com a leitura que sejam significativas para os

alunos e coerentes com suas concep(;()es.

Os livrinhos de literatura, as fichas de leitura... Ficha de leitura, eu pego
historias e colo em cartolinas... Agora eu acho que € meio restrito, entdo eu
uso os livrinhos da biblioteca... Mas assim... A gente tem um pouco de
dificuldade ainda... Porque por exemplo, nés temos a menina que fica na
biblioteca, ela ¢é estagiaria... Entdo as vezes a biblioteca fica fechada porque



ela precisa dar aula... Acho que ela vem trés vezes por semana de manha e
duas vezes a tarde, entdo s vezes ela fica a semana toda de manha porque
ndo tem como ela vir e a biblioteca fica fechada... E ai a gente tem uma
guantidade de livro por sala, entédo eles enjoam daqueles livros e eu tenho que
trocar com a outra professora... Eles falam “eu ja li esse”... Entdo é mais
complicado pela falta de bibliotecaria.

Silva (1998) discorre sobre tais dificuldades determinando as
responsabilidades do professor e dos érgdos governamentais competentes nesse emaranhado de

situacdes desfavoraveis a uma préatica educativa consciente e produtiva.

O professor, com a colaboracdo dos alunos, pode manejar o acervo de uma
biblioteca de classe (40 a 50 livros). Porém, o crescimento dos acervos vai
exigir conhecimento técnico oriundo da biblioteconomia, para a organizacéo e
melhor utilizacdo dos livros. Em nosso ponto de vista, cabe ao professor a
funcdo de ensinar; cabe ao Estado proporcionar condi¢Ges para que 0 ensino
se efetive, e dentre essas condicBes se coloca a formacdo e manutengdo de
boas bibliotecas escolares para o atendimento dos alunos e para a atualizagdo
pedagdgica dos professores (SILVA, 1998, p. 127).

O segundo episodio de leitura ocorreu na aula de Ciéncias, quando a
professora solicitou que os alunos lessem silenciosamente, e duas vezes, trés paginas do livro
didatico da disciplina. Infelizmente, ndo pude fazer uma cépia do texto, pois as criancas
necessitavam estudar com o auxilio do livro para uma avaliacdo da disciplina, e a professora
ndo possuia um livro excedente para me emprestar. Entretanto, tratava-se de um texto
informativo sobre os cuidados com o lixo, o reaproveitamento e a reciclagem. Apos a leitura

deveriam responder as questdes colocadas na lousa que transcrevo abaixo.

a) O que é feito com o lixo de sua casa?

b) Quando ndo tem coleta de lixo o que devemos fazer com esse lixo?
c) Explique para onde vai o lixo recolhido.

d) O que significa reciclar?

Nesse caso, ndo ha qualquer socializacdo da leitura ou das respostas ao
questionario, que sequer foram transcritas na lousa. Parece que, na concep¢do da Professora

01, os alunos decodificam o texto escrito e, portanto, ndo necessitam de sua mediagdo na



leitura. Adotando a classificacdo de episddios de leitura de Silva & Carbonari (2002), descritas
no capitulo dois deste trabalho, a concep¢éo da professora enquadra-se na leitura pressuposta,
ou seja, o simples fato de ter acesso ao texto escrito ja € garantia de compreensdo e supde-se

que os alunos tenham entendido todas as idéias nele explicitas e implicitas.

A relacdo leitura-producéo de sentido é supostamente automatica, justificando
assim a auséncia de qualquer trabalho de aprofundamento textual. E o mais
grave erro de conceituacdo da leitura — esta ndo é uma atividade automatica,
mas requer um esforgo de aprofundamento na busca de relagGes entre texto e
vida, histéria, producBes anteriores etc. (SILVA & CARBONARI, 2002, p.
104).

Contraditoriamente, quando indagada, na entrevista, sobre praticas que
colaborariam com a formagdo de um bom leitor, a professora ressaltou a necessidade de
estabelecer relacdes entre a leitura e as experiéncias de vida dos alunos. Ora, como tornar isso
possivel sem garantir o carater dialogico da leitura, sem permitir que os alunos compartilhem

suas percepcoes, suas idéias, suas historias?

[...] Enquanto profissional docente é lendo com eles, estimulando essa leitura
e sempre fazendo eles refletirem... Sempre estabelecendo essa relagdo de vida
com o que esta lendo... Sempre... Por mais que a gente ache dificil tem que
tentar.

Além dos dois episddios de leitura descritos acima, as atividades mais
comuns foram exercicios de matematica, transcritos na lousa pela professora e copiados no
caderno pelos alunos, e que tiveram resolucao e correcdo coletiva, na lousa, ou individual.

A mesma professora, quando indagada se desenvolvia algum projeto
relacionado ao ensino da leitura, se reportou a um unico projeto desenvolvido no mesmo ano, o
que confirma que as praticas educativas com a leitura sofrem de uma auséncia de planejamento

sistematico, ocorrendo muitas vezes por exigéncia ou solicitacdo das escolas.

Eu desenvolvo um projeto todos os anos, geralmente um més ou um més e
meio. A gente trabalha muito por autor. As vezes a gente pega um ou dois
autores e explora tudo dele. Nesse ano nos trabalhamos Ziraldo, trabalhamos
varios autores e escolhemos junto com os alunos um pra trabalhar... Foi o



Ziraldo. Na verdade, esse foi o primeiro ano.. Entdo nds tivemos uma
exposicao da escola e os trabalhos foram pra exposicao.

Em seguida, dedico-me a relatar uma situacdo de avaliacdo de Lingua
Portuguesa, ocorrida no terceiro dia de observacdo nessa classe. Embora previsse alguns
momentos em que o ato de ler estivesse presente, ndo a considero como episodio de leitura em
funcdo da natureza da atividade, pois a professora ndo tinha como objetivo o trabalho com a
leitura em si, mas apenas avaliar quanto as criancas haviam aprendido sobre algumas questdes
da lingua materna. Entretanto, essa descri¢do ganha relevancia, pois demonstra o uso utilitario e
disciplinador da leitura em sala de aula.

A avaliacdo consistia em dois textos distintos — um fragmento da obra “O
meu amigo pintor”, de Lygia Bojunga Nunes, e um texto instrucional (bula de remédio),
seguidos de questBes de interpretagdo de mdaltipla escolha. Ao final, os alunos deveriam
escrever uma redacédo a partir de uma orientacdo dada: O que vocé faria se, de repente, no meio
da noite, ndo conseguisse mais dormir? Escreva e faca um desenho. Importante observar que a
tematica da producdo escrita ndo esta relacionada a nenhum dos dois textos utilizados na
avaliagéo.

ApOs terminarem, os alunos deveriam entregar a prova a professora e
dedicarem-se a ler um livro do “Cantinho da leitura”. Diante de certa agitacdo e conversa por
parte dos alunos que ja haviam terminado a tarefa, a professora pediu que copiassem no
caderno um trecho do livro que estavam lendo. Um dos alunos perguntou, mostrando um livro
que tinha nas maos: Professora é pra copiar? Ela respondeu: Esse ndo, esse s6 tem 2 ou 3
linhas, eu quero um maior.

Esta evidente a relacdo entre a copia e o controle da suposta indisciplina,
mesmo que seja possivel compreender a preocupacdo da professora em garantir certa
tranquilidade aos alunos que ainda realizavam a avaliagdo. Entretanto, as conseqiiéncias para a
relagdo das criancas com a leitura ndo me parecem nada favoraveis. Nao acredito na
possibilidade de formar leitores na existéncia de uma mediacdo pautada pelo controle e
utilitarismo do livro.

O mesmo acervo de classe destinado a promover o desenvolvimento do
habito e do gosto pela leitura (ainda que precariamente) passa a ser utilizado como recurso para
o controle da indisciplina através de estratégias mecanicistas como a copia. Nesse caso, a copia

se reveste de uma finalidade estéril, ligada a ocupacdo do tempo e vista como recurso



disciplinar, e o livro de literatura tende a ocupar, no imaginario das criancas, o lugar de um
objeto utilitario e desvinculado dos seus contextos de vida.

Considerando as descricdes acima sobre os relatos e as observaces de
campo, me permito concluir que as praticas educativas com leitura da Professora 01, do ponto
de vista quantitativo, também ndo ocorreram com a freqliéncia necessaria para desenvolver a
formacdo leitora dos alunos. Em cinqlienta horas-aula observadas, presenciei apenas dois
episadios de leitura.

Do ponto de vista qualitativo, sua pratica revela uma auséncia de situagGes de
leitura voltadas a construcdo e reconstrucdo de sentido. Como descrevi anteriormente, 0s
episddios de leitura se enquadram na categoria leitura pressuposta (SILVA & CARBONARI,
2002); a professora, por entender que a simples decodificacdo do texto ja oferece a
compreenséo, se exime do papel de mediadora entre os alunos e o objeto de leitura.

Entretanto, pude observar que a docente vem se dedicando a construir
praticas mais significativas, tendo consciéncia de que suas proprias historias interferem nas
escolhas didaticas que realiza. Percebo em trechos do relato na entrevista a condicdo de

aprendiz que ela se coloca.

Como eu te falei, eu estou aprendendo ainda... Entdo aqueles vicios que a
gente traz [...].

Desde quando comegamos o trabalho com leitura aqui na escola, entdo eu
acho que o trabalho ndo foi s6 pros alunos, foi pra mim, por exemplo, foi
pra gente... Se eu aprendi a ver a leitura de outra forma, foi por causa
deste trabalho que esta acontecendo aqui na escola.

5.3 Professores, leitura e ensino: o lugar e o papel da formacéo inicial e continuada

A partir da transcricdo e analise das entrevistas sobre as concepcdes teorico-
metodoldgicas e descricdo das praticas educativas das duas participantes-corpus da pesquisa,
posso apontar algumas setas neste caminho investigativo.

A primeira delas é que, do ponto de vista quantitativo, um dos critérios para
analise, ndo houve diferenciacdo entre as duas categorias (leitor e ndo leitor). Nas cinquenta
horas-aula observadas em cada um dos casos (Professora 12 e Professora 01) ocorreram apenas
dois episddios de leitura.



Poderiamos supor que um professor leitor por fruicdo, que se identifica com a
leitura e com os livros, manifesta um vinculo afetivo para com o ato de ler e desde a tenra
infancia pdde usufruir do contato com materiais escritos, dedicaria uma parcela maior de tempo
a conduzir seus alunos no instigante caminho da leitura, contagiando-os com o seu entusiasmo
por essa atividade. Entretanto, ndo é o que se pode observar nesse estudo de caso.

Ainda sobre o aspecto quantitativo, se levarmos em consideragdo que a
Professora 01 (sujeito ndo leitor) estabeleceu uma rotina diaria de leitura com seus alunos (o
que ndo esta sendo computado como episodio de leitura), poderiamos dizer que as criancas sob
sua responsabilidade permanecem um tempo maior envolvidas com o ato de ler.

Considerando o segundo critério adotado (ponto de vista qualitativo),
observei diferencas na abordagem dos materiais de leitura a partir dos referenciais tedricos aqui
adotados, revelando que a Professora 12 (sujeito leitor) demonstra uma pratica educativa com
leitura mais adequada, principalmente por mediar as situagfes de contato com o livro e com o
texto e permitir as criangas alguma interacdo, alguns momentos de troca de impressdes sobre 0s
textos lidos.

Em que pese a inconstancia observada em seu trabalho com a leitura, ora
possibilitando, ora excluindo o caréater dialégico da atividade realizada em alguns momentos,
concluo que a professora desenvolve uma préatica educativa que podera proporcionar melhores
condigdes a formacdo leitora dos alunos.

No roteiro da segunda entrevista, inclui questdes relacionadas a formacao
inicial e continuada das professoras. Interessava-me saber se haveria diferengas significativas
na trajetoria de formacéo dos dois sujeitos, que pudessem ter delineado percursos diferentes na
pratica profissional docente de ambas.

Retomando conceituacdo ja descrita nesse trabalho, entendo a formacéao
inicial como os cursos correspondentes a habilitacdo para a docéncia - 0 magistério em nivel
medio e a graduacdo em Pedagogia e/ou licenciaturas como Letras, Ciéncias, Matemaética,
Educacao Fisica, entre outros. Delimito como eventos de formagdo continuada as atividades
das quais os professores participam ao longo de sua carreira como aprimoramento profissional:
cursos de especializagdo e pos-graduacdo, reunides pedagdgicas na escola, cursos de curta
duracdo, seminarios, congressos e outros similares, incluindo-se tanto aquelas custeadas pelo
proprio docente como as promovidas pelos 6rgdos educacionais publicos.

Uma das questdes indagava se no processo de formacao inicial as professoras

tiveram contato com alguma disciplina cuja temética fosse a leitura, o ensino da leitura ou a



relacdo leitura e literatura. A Professora 01 (sujeito ndo leitor) nega categoricamente tal

possibilidade.

N&o. A gente trabalha muito a questdo de refletir sobre a leitura de uma
forma critica, nés mesmos... Mas assim, aprender a lidar com a leitura na
sala de aula... Isso nunca! (Professora 01)

Ja a Professora 12 (sujeito leitor) quando indagada sobre a mesma questéo,

revelou que tais oportunidades estiveram presentes na sua formacéo inicial.

Na minha formacdo académica teve a disciplina de Comunicacdo e
Expressdo, da professora Renata, que trabalha com isso... Com leitura, com
literatura, como se trabalhar com a leitura na sala de aula, producdo de
textos, diferentes tipos de textos, diversidade de textos, como trabalhar com
esses textos... Fez parte da minha formacéo. (Professora 12)

Outra questdo incluida no roteiro da entrevista semi-estruturada indagava
sobre o lugar e a forma, como e onde as professoras consideravam que haviam agregado mais
conhecimentos sobre o tema leitura e ensino. E interessante observar que a Professora 01
(sujeito ndo leitor) cita um espaco de formacdo continuada; refere-se ao projeto desenvolvido
na escola em parceria com a UNESP, ja citado neste trabalho no capitulo 4. Esse projeto, além
de acbes que convergem para os alunos, desenvolve, concomitantemente, um processo de
formacdo dos professores, realizando encontros periédicos em momentos de reunido

pedagdgica.

Depois que eu me formei... Durante o meu trabalho docente... Foi até através
do trabalho que a Professora Renata comegou a desenvolver aqui na escola...
O projeto de formacao dos professores... Com certeza foi a partir dai... Foi
muito interessante... E ainda porque ainda esta acontecendo. (Professora 01)

Por sua vez, a Professora 12 (sujeito leitor), quando indagada sobre a mesma
questdo, menciona o espaco de formacao inicial, referindo-se a uma disciplina frequientada no

curso de Pedagogia. E relevante notar que as duas professoras participam do mesmo projeto de



formagdo na escola, entretanto para esta, os estudos realizados na graduagdo foram

significativos.

Na disciplina de Comunicacao e Expressdo da Professora Renata... Ela ja vai
indicando algumas leituras que a gente faz... Que eu acho que contribui pra
essa formacdo, em relacdo a isso... Depois na disciplina optativa de
Literatura... E na optativa temos mais leituras. (Professora 12)

A oportunidade de contar, no seu processo de formacéo inicial, com o estudo
de disciplinas que tratavam da leitura e de seu ensino, estratégias didaticas com textos e do
trabalho com a literatura infantil em sala de aula, teve especial importancia para a Professora
12.

Quando se refere ao curso de graduacdo, reconhece essa importancia e faz
uma critica ao fato de a disciplina Literatura Infantil ser optativa, dada a relevancia desses

estudos para a formacéo do professor.

Agora, 0 que eu acho é que poderia ser melhor, porque &s vezes
algumas coisas a gente acaba buscando pela gente mesmo... A
disciplina optativa, por exemplo, de Literatura Infantil. O curso
oferece, mas é optativo... Mas ndo deveria ser... Eu acho que a
disciplina de Literatura Infantil no curso de Pedagogia néo deveria ser
optativa... Entdo eu acho que em alguns aspectos a faculdade deixa a
desejar... Porque ai o que acontece? Aqueles que se interessam por
literatura vao buscar a disciplina, 0s que nado se interessam acabam
ndo tendo conhecimento. Acabam conhecendo essas questdes de leitura
um pouco mais somente aqueles que vao atras. (Professora 12)

Interpretando os relatos, posso inferir que as diferencas qualitativas
apresentadas entre suas praticas educativas com leitura e as praticas da Professora 01 podem
advir ndo s6 de seu vinculo afetivo com a literatura e frequéncia habitual de leituras, mas
também de possibilidades de acesso a instancias de formacdo docente onde o ensino da leitura e
a mediacdo dos textos estiveram presentes. E inegavel que, em sua formacdo inicial, a
Professora 12 (sujeito leitor) adquiriu um corpo de conhecimentos tedrico-metodoldgicos que

influenciam suas préticas educativas com leitura.



Sendo assim, me permito afirmar que o fato de a Professora possuir um perfil
leitor por fruicdo, demonstrando vinculos afetivos com a leitura e a literatura, € relevante, mas
ndo se configura condicao para desencadear praticas mais significativas de ensino da leitura. O
seu interesse pelos livros e pela literatura a instigam a buscar o aprofundamento dos estudos
nessa area, como mostra seu relato quanto a disciplina optativa de Literatura Infantil no curso
de graduacdo. Entretanto, para construir praticas de ensino da leitura mais assertivas, foi
essencial o estudo tedrico-metodologico proporcionado pela sua formacao inicial.

A ultima questdo proposta na entrevista trazia a seguinte indagacdo: Para a
sua pratica docente com leitura, qual a importancia de estar em uma escola que possui um
projeto relacionado ao tema? Meu interesse era verificar a influéncia de um projeto de
formacéo continuada desenvolvido na escola em suas préaticas educativas com leitura, segundo
a concepcéo das professoras participantes.

As respostas de ambas foram coincidentes, atribuindo a essas ag0es
formativas um sentido de valor e até mesmo de condi¢do para desenvolverem o trabalho

pedagdgico com leitura.

A importancia é muita, porque o projeto nao é s6 meu, é da escola toda. 1sso
envolve a biblioteca, meus alunos tém um projeto na biblioteca, todos os
funcionarios da escola estdo interessados em incentivar o gosto pela leitura e
todos envolvidos no mesmo projeto. Entdo eu acho que isso contribui muito. E
diferente, por exemplo, se eu entrasse numa escola que ndo tivesse projeto
nenhum e que o trabalho fosse s6 meu. L& envolve a escola toda. [...] Entéo,
assim... Eu acho que o projeto da escola foi muito importante e esta sendo pro
trabalho que eu desenvolvo e pro meu interesse até em trabalhar com leitura e
literatura na sala de aula... Porque é um projeto que ndo é s6 meu, € da
escola também... Entdo as criangas se envolvem na sala de aula e fora da sala
de aula... Isso de certa forma gera continuidade... No ano que vem eles tém o
mesmo projeto com outra professora... Também porque faz parte do processo
de formacéo dos professores. [...] Se fosse em outra escola, que nédo tivesse
nenhum projeto relacionado a isso, provavelmente o0 ano que vem as criangas
ndo teriam continuidade e eu ndo teria espaco também pra desenvolver. E
diferente quando todos discutem o mesmo assunto e quando todos pesquisam
e estudam e trabalham com as mesmas coisas. (Professora 12)

Toda a importéncia... Como eu te disse foi a partir do projeto da escola com a
Professora Renata que eu pude pensar sobre como ensinar leitura... Eu ainda
estou aprendendo... Talvez se eu estivesse numa escola sem um projeto... Nem
sei... Acabaria ndo desenvolvendo um trabalho diferente por falta de
conhecimento. (Professora 01)



Tais relatos demonstram que as a¢0es de formacgéo continuada, como aquelas
desenvolvidas pelo projeto existente na escola e ja mencionadas neste trabalho, podem
colaborar para transformar praticas educativas através da insercdo de um corpo de
conhecimentos que os professores ndo possuem e, consequentemente, modificar o perfil leitor
deles favorecendo o estabelecimento de vinculos afetivos com a leitura e a literatura. Para
ilustrar essa questéo, volto a citar o comentario da Professora 01 (sujeito ndo leitor), quando faz

referéncia ao seu processo de aprendizagem enquanto docente.

Desde quando comegamos o trabalho com leitura aqui na escola, entdo eu
acho que o trabalho ndo foi s6 pros alunos, foi pra mim, por exemplo, foi
pra gente. Se eu aprendi a ver a leitura de outra forma, foi por causa
deste trabalho que esta acontecendo aqui na escola. (Professora 01,
grifo meu)

Apdbio-me em Novoa (2002) para afirmar que, para além da formacéo inicial,
os professores podem construir sua trajetoria de formacdo em diferentes instancias e contextos,
aprimorando e ampliando suas experiéncias intra-escolares, mas tal formacdo se d4,
principalmente, no contexto de suas experiéncias profissionais: [...] € no espaco concreto de
cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais, que se desenvolve a
verdadeira formac&o do professor. (NOVOA, 2002)

A partir das idéias do autor, ressalto a escola como uma importante instancia
formadora do profissional docente, considerando que nos espagos de formacédo inicial os
professores aprendem determinadas habilidades que legalmente os capacitam para 0 magistério,
mas que, envoltas apenas pela racionalidade técnica, os impedem de vivenciar situacdes
indispensaveis para habilitad-los no campo da racionalidade prética.

A formagdo do professor como leitor envolve questbes relativas a sua
subjetividade, a suas crengas e valores, e esse aspecto ainda necessita ser incorporado as
discusses sobre a estrutura dos cursos de formacdo inicial. E preciso uma mudanca de
concepgdo no curriculo desses cursos para que a formacdo ndo se ocupe apenas do nivel
intelectual, mas que envolva o nivel sensorial e afetivo, ou seja, que favoreca a construgdo da
subjetividade dos professores.

No projeto de formacdo desenvolvido na escola e citado pelas professoras, o

objetivo principal (conforme relatério préprio) € procurar resgatar tal dimensdo, expresso da



seguinte forma: Os objetivos gerais do projeto consistem em formar o leitor autbnomo (alunos
e professores das séries iniciais), através do estimulo a sensibilidade, criatividade e criticidade
e da formagéo do gosto pela leitura, contribuindo para a construgdo de uma cidadania plena.
Quando, no projeto, sdo descritas as ag¢Oes junto as professoras, encontro o
planejamento de situagdes e vivéncias que se alicergam na sensibilizagéo e na reflexdo sobre a
leitura através da histdria de vida das docentes, corroborando o que estabelece o objetivo

central da formacéo.

As acbes desenvolvidas junto aos professores buscaram, rememorando suas
historias de leitura desde a tenra infancia, sensibilizar e resgatar a afetividade
presente no contato com o livro e com a literatura, no contar e ouvir historias.
Tal escolha deve-se ao fato de entender-se que, identificando suas praticas
sociais envolvidas no ato de ler, os professores poderdo analisar suas préaticas
docentes e as experiéncias de leitura por eles mediadas em sala de aula.
Acredita-se que as leituras do professor influenciam sua pratica pedagogica e,
portanto, ampliando-se seu universo de leitura, abrem-se espacos para que

colabore mais efetivamente para o processo de letramento de seus alunos. ’

Nesse sentido, encontro em Ndvoa (1997) a afirmacdo dessas idéias, quando
discorre sobre o processo de construcéo da formagéo docente:

A formacédo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimento ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de sua identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1997, p. 25).

Entendo que, se acBes de formacgdo continuada como o projeto citado acima,

podem colaborar para a mudanca do perfil leitor dos professores, através da inser¢do de um

" Projeto “ Leitura do professor, leitura do aluno: processos de formagéo continuada”, desenvolvido em parceria
entre a escola e a UNESP- Campus de Presidente Prudente, nos anos de 2004 e 2005. O projeto esta em
continuidade, entretanto a tematica foi ampliada e incluiu-se o estudo da produgdo de textos e seu ensino em sala
de aula.



corpo de conhecimentos tedrico-metodologico sobre a leitura e seu ensino na sala de aula, bem
como através do planejamento de vivéncias e situacdes que propiciem a reflexdo sobre a sua
propria subjetividade, também as instancias de formacéo inicial podem dar a sua contribuicdo
nesse processo, ampliando o seu nivel de atuacdo na construcéo da identidade docente.

Sobre a questdo da formacédo do professor como leitor, particularmente, cabe
aqui outras consideracdes. Apesar de reconhecer a importancia das primeiras instancias
formadoras do leitor, como a familia/escola e a infancia como a mais proficua etapa de vida
para tal formacdo, me parece inegavel que os cursos de formacdo inicial e continuada podem
também se configurar em importantes espacos de sensibilizacdo e aprimoramento desse
processo, colaborando para a transformacéo do perfil leitor dos professores.

Silva (1998), citando uma recomendacdo da UNESCO para que 0s paises
invistam no desenvolvimento de habitos de leitura no periodo da infancia, tece uma critica ao
rigido conceito de que é somente nessa fase da vida que nos tornamos leitores, com a qual

compartilho integralmente:

[...] a UNESCO insiste que os paises, através de politicas e a¢des, incentivem
0 hébito de leitura no periodo da infancia, sob o risco de passada essa fase,
tornar o processo irreversivel, ou seja, ou se adquire o habito de leitura quando
crianca ou fica decretada a morte do leitor! (SILVA, 1998, p. 53).

Como pessoas, nossa natureza humana nao é algo definitivo e acabado, mas é
delineada pela historia de vida de cada um, pelas vivéncias sociais, pelo trabalho, pelas
diferentes lutas que travamos, pelos caminhos que compartilhamos. E sdo esses eventos e
episddios de nossa histdria que durante a vida nos estruturam e nos modificam.

Os espacos de formacdo de professores ndo podem passar ao largo desse
processo, portanto, podem e devem, ao longo da constituicdo da identidade do professor,

colaborar para seu aprimoramento como leitor.



6. Retratos do caminho: consideragdes finais

Preparo-me, neste momento, para concluir, ainda que provisoriamente, visto
que as verdades ndo sdo irrefutaveis, este caminho que me propus percorrer. Conclusdes que
ndo significam necessariamente o ponto final, mas, talvez, o vislumbrar de novos atalhos e
NOVOS Percursos.

Tendo como objetivo investigar a pratica docente, relacionada ao ensino da
leitura, de professores das quatro primeiras series do Ensino Fundamental de uma escola
municipal de Presidente Prudente, me dediquei a verificar como a existéncia de um perfil leitor
por fruicdo na figura dos sujeitos poderia se configurar em um elemento indicador de
assertividade nas praticas de ensino da leitura e da formagéo do gosto por ela.

Durante todo o percurso deste trabalho, que se estruturou em um estudo de
caso, convivi intensamente com os elementos que o compunham: relatos, memadrias, registros
de campo, reflexdes minhas e das “colegas-professores-participantes” que compartilharam da
jornada.

Os primeiros passos deste estudo me auxiliaram a desenhar o pano de fundo
da caminhada, levantando dados importantes sobre o contexto em que se daria a pesquisa,
como algumas informacdes sobre a escola e, principalmente, sobre as professoras, sujeitos da
investigacdo. O grupo de participantes mostrou-se plenamente receptivo ao desenvolvimento
do trabalho, motivo pelo qual agradego imensamente. Tal receptividade também se expressou
na busca pelo aprimoramento intelectual, dado que se revelou importante nesse diagnostico.

A medida que caminhava, pude vislumbrar paisagens conhecidas e
inesperadas, todas elas ferramentas para a construcao da trajetdria. Tracar um panorama sobre 0
perfil leitor das professoras participantes foi necessario para, conhecendo as relacBes e
representacdes que o grupo mantinha com a leitura, desenhar o primeiro cenario e, a partir dai,
selecionar os sujeitos que permaneceriam comigo ao longo da caminhada.

Nesse diagnostico sobre o perfil leitor do grupo, posso mapear alguns
elementos importantes:

a) a maioria das professoras vé-se como sujeito ndo leitor nas diferentes
etapas de suas vidas: infancia, adolescéncia e vida adulta, atribuindo este fato a dificuldades

financeiras, a falta de acesso ou de estimulo;



b) viveram, em grande parte, experiéncias de distanciamento de materiais
escritos (livros, revistas e outros) na infancia, algumas relatando vivéncias de leitura associadas
a oralidade (adultos contando historias);

c) a escola ndo foi considerada como uma instancia que exerceu influéncia
positiva sobre o comportamento leitor do grupo, sendo lembrada como o lugar onde a leitura
estava relacionada a obrigatoriedade e ao dever;

d) o leitor adulto, o professor-leitor, revela-se distante da leitura-prazer,
leitura por fruigdo, na maioria dos casos, lamentando o fato de ter seu tempo preenchido apenas
pelas necessidades de leitura relacionadas ao trabalho ou aos estudos;

e) a maioria (53%) revelou um cotidiano permeado pelas leituras relacionadas
ao ser-professor, sejam livros para o trabalho com os alunos, sejam textos relacionados a
exigéncias da profisséo.

Esses dados, ainda que obtidos de um grupo especifico, podem ser tomados
como referéncia em futuras acdes, visto que podemos considera-los como uma particularidade
dentro de uma realidade mais ampla.

Nesse ponto do caminho, selecionei entdo os participantes-corpus, aqueles
que percorreriam comigo mais uma etapa deste trabalho. Com os dois sujeitos escolhidos
(sujeito leitor e sujeito ndo leitor), dediquei-me a desenhar novas paisagens, colhendo dados
sobre suas concepgdes tedrico-metodoldgicas de leitura e analisando suas praticas educativas
com leitura em sala de aula.

Para que fosse possivel estabelecer diferenciacGes qualitativas e quantitativas
entre as praticas de leitura das duas professoras, quantifiquei os episodios de leitura observados
e, a0 mesmo tempo, analisei tais eventos a luz dos pressupostos tedricos que discuti no inicio
do trabalho.

Pude verificar que, do ponto de vista quantitativo (um dos critérios para
analise), ndo houve diferenciacdo entre as praticas educativas com leitura das duas professoras.
Tanto o sujeito leitor como o sujeito ndo leitor tiveram, em cinglienta horas-aula observadas,
dois episadios de leitura em sala de aula.

Quando voltei meu olhar para as questdes qualitativas (segundo critério de
analise) foi possivel verificar que as préaticas educativas com leitura do sujeito leitor possuiam
caracteristicas mais condizentes com 0s pressupostos tedricos que adotei neste trabalho,
principalmente por demonstrarem maior énfase no carater dialdgico do ato de ler, permitindo

que os alunos compartilhassem suas proprias percepcdes dos textos lidos.



Num primeiro momento, poderiamos supor que tal diferenciacdo se devesse
apenas a sua condicao de leitor por fruicdo, de seu vinculo com a leitura desde a infancia.
Entretanto, analisando as historias de formacdo inicial das docentes, verifiquei que o sujeito
leitor também teve a oportunidade de cursar disciplinas que tinham como foco a leitura e o seu
ensino na sala de aula, incorporando conhecimentos tedrico-metodoldgicos relevantes para
imprimir diferencas qualitativas.

O cenério vislumbrado me permitiu concluir, neste estudo de caso, que ter
um perfil de leitor por fruicdo, manifestado por vinculos afetivos com a leitura e a literatura, é
aspecto relevante, mas ndo configura condicdo para que um professor desenvolva préaticas de
ensino da leitura mais significativas. A existéncia de um perfil leitor favoravel, bem como a
afetividade com os livros e a literatura, levou a docente a aprofundar seus conhecimentos nessa
temética (leitura e ensino). Dai, podermos inferir que, para construir praticas de ensino da
leitura mais assertivas, o estudo tedrico-metodoldgico proporcionado pela sua formacao inicial
foi essencial.

Entretanto, os espacos de formacdo inicial priorizam o atendimento a
determinados contetdos que legalmente habilitam os professores para o magistério, mas que,
imbuidos apenas de racionalidade técnica, os afastam de experiéncias indispensaveis para
habilita-los no campo da racionalidade pratica e da reflexdo sobre sua subjetividade.

Em estudo sobre o perfil dos professores brasileiros, intitulado O Perfil dos
Professores Brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam, faz-se referéncia a essa

questao, citando Gatti:

Trabalhos sobre formagdo em servico ou continuada e desempenho de
professores tém analisado as dificuldades de mudanca nas concepgdes e
praticas educacionais desses profissionais em seu cotidiano escolar. Em geral
0s mentores e implementadores de programas ou cursos de formacgdo
continuada, que visam a mudangas em cognicdes e praticas, tém a concepg¢do
de que, oferecendo informacGes, contetdos, trabalhando a racionalidade dos
profissionais, produzirdo a partir do dominio de novos conhecimentos
mudancas em posturas e formas de agir (GATTI, apud UNESCO, 2004, p.35).

No mesmo relatério, dentre as recomendacdes apresentadas frente ao
panorama delineado pela pesquisa, ressalto aquela que reafirma as idéias que aqui defendo

sobre a necessidade de reestruturacdo dos curriculos de formacéo de professores.



Priorizar o investimento na ampliacdo do universo cultural dos professores,
com a inclusdo da questdo da leitura, do acesso a teatros e a museus, entre
outros, nos curriculos de formacao inicial e continuada. Portanto, a formagao
cultural dos professores deve estar contemplada no bojo da formacéo inicial e
continuada (UNESCO, 2004, p. 182).

Permito-me, ao retratar o caminho percorrido, ressaltar o papel das instancias
formativas do professor (contemplem elas acOes de formacgédo inicial ou continuada) na
formacéo leitora docente. No estudo da UNESCO supracitado ha recomendacdo expressa para

que elas se ocupem da formacdo do professor-leitor.

Atentar para que os cursos de formacéo inicial e continuada contribuam para a
formacdo do professor-leitor, a partir do acesso e da qualificagdo em relacéo
aos diferentes géneros literarios, ampliando a concepc¢do de educacdo para
além dos métodos e técnicas de ensino (UNESCO, 2004, p. 182).

Parece evidente afirmar (e ainda assim corro 0 risco) que, se as pesquisas que
se debrugam sobre a questdo da leitura na escola (MAGNANI, 1989; CHIAPPINI, 2002,
SOUZA, 2004; SILVA, 1998, 2000) ressaltam a relevancia do professor na formacéo leitora
das criancas e jovens e, a0 mesmo tempo, denunciam a precariedade de sua prépria formacao
leitora , urge que as instancias formativas envidem esforcos para alterar tal situacao.

Reafirmo minha idéia de que, como seres humanos, estamos sempre a
renovar-nos e eternamente em construcdo, pelos episodios e experiéncias de vida que
modificam nossos pensamentos, nossas crencas, nossas concepgdes. Sendo assim, é sempre
tempo de vislumbrar novos caminhos, 0 que contesta a teoria de que é somente na infancia que
nos formamos verdadeiramente como leitores.

Finalizo a trajetéria deste trabalho percebendo que, a partir dele, muitos
outros caminhos poderdo ser tragados e, como companheiro ultimo, escolho Guimaraes Rosa:
O mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as pessoas ndo sao sempre iguais, ainda nao

foram terminadas — mas que elas vao sempre mudando. Afinam ou desafinam.
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ANEXOS



Anexo 01 — Modelo de ficha de identificacdo utilizada com os sujeitos participantes

Professor:

Dados pessoais

Data de nascimento: Naturalidade:
Estado civil: Ne. de filhos:
Renda individual: salarios minimos.
Renda familiar: salarios minimos.
Jornada semanal de trabalho: horas.

Dados da formacéo

Habilitacdo em nivel médio (magistério): ()sim ( ) ndo
Instituig&o: Ano:
Graduacao

Instituig&o: Ano:

Pds-graduacao (especializacdo):

Instituicéo : Ano:

Pds-graduacdo (mestrado):

Instituicdo Ano:

Pds-graduacéo (doutorado):

Instituicdo: Ano



Anexo 02 — Modelo de entrevista semi-estruturada realizada com os sujeitos participantes

Professor:

A leitura na infancia — influéncias da familia

o o > w b E

Onde passou a primeira infancia?

Quais lembrancas de vivencias de leitura tem desta fase?

Antes de saber ler, teve algum estimulo a leitura de que se lembre?

Quem foi ou quem foram aqueles que mais te estimularam?

Havia em tua casa materiais escritos a tua disposicdo (livros, jornais, revistas)?

Na primeira infancia, com que freqiéncia ocorria as atividades que envolviam a leitura,
como ouvir historias lidas ou contadas?

Cite 0 nome de algumas leituras, historias ou livros que marcaram seus primeiros anos
de vida.

Ha livros ou materiais escritos que ainda guarda desta época? Quais?

A leitura na idade escolar — influéncias da escola e/ou outras instancias sociais

10.

11.

12.

13.
14.

Com que idade e onde aprendeu a ler?

Como era o contato com materiais escritos (livros, jornais, revistas) — com que
freqiiéncia e onde tinha acesso a eles?

H& alguém ou alguma situacdo fora do contexto familiar que tenha sido estimulo a
leitura nesta fase da vida?

Nesta fase, qual a importancia das atividades de leitura em compara¢do com outras
atividades que realizava?

Poderia se considerar um leitor nesta época — primeiros anos da escolaridade?

Em caso negativo, quais circunstancias poderiam ter lhe afastado da leitura?



15. Em caso afirmativo, que tipo de leituras realizava?

16. Cite o nome de algumas leituras que foram importantes nesta época
17. Na adolescéncia, qual a importancia da leitura no seu cotidiano?
18. Poderia se considerar um leitor na fase da adolescéncia? Por qué?
19. Em caso negativo, o0 que poderia ter lhe afastado da leitura?

20. Cite 0 nome de algumas leituras que marcaram sua adolescéncia.

A leitura na idade adulta - influéncias da formacéo profissional

21. Qual o espaco reservado a leitura hoje, no seu cotidiano?

22. VVocé hoje se considera um leitor? Por qué?

23. Em caso negativo, quais as circunstancias que julga terem te afastado da leitura?

24. Que tipos de leitura realiza no dia a dia?

25. Qual a finalidade, com que objetivo, realiza essas leituras?

26. Quiais as suas preferéncias de leitura, o que mais gosta de ler?

27. Cite algumas obras/livros que tenha lido recentemente.

28. Cite algumas obras/livros que tenha pretensao de ler.

29. Vocé acha que o curso de magistério ou a faculdade cursada teve alguma influéncia na
sua pratica como leitor? Por qué?

30. As atividades de que participa na sua formacdo continua tém ou tiveram alguma

influéncia na sua pratica como leitor? Por qué?



Anexo 03 — Modelo de entrevista semi-estruturada realizada com as professoras

participantes-corpus (entrevista 2)

Professor:

1) Defina com as suas palavras o que é ler.

2) Considerando a sua experiéncia como docente, como se forma um bom leitor?

3) Na sua préatica educativa com os alunos, qual a freqiiéncia com que ocorrem as atividades de
leitura?

4) Que tipo de material (textos xerocopiados, textos de jornal, livros, manuais didaticos) vocé
mais usa para o trabalho com a leitura?

5)Vocé desenvolve algum projeto relacionado com o ensino da leitura? Ha quanto tempo?

6) No seu processo de formacgédo académica, vocé teve alguma oportunidade de realizar estudos
cuja tematica fosse a leitura, 0 ensino da leitura ou a relagéo leitura e literatura?

7) Como e onde vocé considera ter agregado mais conhecimentos sobre este tema?

8). Para a sua préatica docente com leitura, qual a importancia de estar em uma escola que tem
um projeto relacionado ao tema?
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