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A leitura é uma fonte inesgotavel de prazer
mais por incrivel que pareca, a quase
totalidade, ndo sente esta sede.

Carlos Drummond de Andrade

RESUMO



No geral, nas escolas brasileiras, o conceito de leitura ndo leva em conta suas possibilidades e
seu sentido para a vida. Porém, ler ¢ atribuir significado a algo, dar sentido, interagir com o
texto lido. Assim, o presente estudo aborda a leitura mecanica, aquela sem contextualizagao,
realizada de forma técnica pela jungdo de letras e silabas soltas; e também a leitura de uso
social, constituida por enunciados, dialogia, polifonia e heteroglossia. Sabe-se que a leitura
mecanica traz consequéncias indesejaveis, inclusive problemas de aprendizagem, como falta
de atencdo, concentragdo, memdria, imaginagdo. Quando a leitura ¢ ensinada de forma
sistémica, apenas com o objetivo da decodificagdo de codigos da lingua escrita, destréi as
perspectivas sociais ¢ o desenvolvimento intelectual. E comum , quando se oferta as criangas
um livro, haver desinteresse e dificuldade de interpretacdo textual, pois ndo ha atribuicdo de
sentido ao conteudo, € nem mesmo a capacidade de interacdo com o texto. Com o interesse
em estudar a leitura dialdgica e presente nos enunciados € nos géneros, o presente estudo foi
fundamentado em diversos autores: Bakhtin (1988, 2000), Schneuwly e Dolz (2000), Faraco
(2009) e Ponzio (2009) Jolibert (1994), Bajard (2002, 2007) Foucambert (1997) Martins
(1985) e Smith (1999). Apontamos para este estudo o seguinte problema de pesquisa: quais as
contribui¢des da Teoria Mikhail Bakhtin para o ensino da leitura a partir da Educagdo Infantil
até o primeiro ano do Ensino Fundamental? Nossa hipotese € a de que se forem garantidos aos
pré-escolares e aos iniciantes do ensino fundamental materiais diversificados e novas formas
de abordagem no ensino da leitura e incentivo a ela, sera desenvolvido nas criangas o gosto
pelo ato de ler, de forma que consigam atribuir sentido e significado, fazendo da leitura parte
de suas vidas. A presente pesquisa tem como objetivo geral compreender a leitura defendida
por Bakhtin e suas possibilidades na formagao do leitor no final da educacdo infantil e no
primeiro ano do ensino fundamental; e como especificos: investigar o que ¢ Ler, explorar a
filosofia da linguagem na perspectiva Bakhtiniana para o desenvolvimento da leitura e
analisar a realidade do ensino da leitura em quatro unidades escolares. Para tanto, a
metodologia adotada ¢ a qualitativa. O instrumento para a geragao de dados foi a observagao
direta e sistematica de cunho cientifico com criangas participantes do tltimo ano da Educacao
Infantil e do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Leitura. Dialogia. Enunciacdo. Géneros do discurso



ABSTRACT

Overall, in Brazilian schools, the concept of reading does not take into account its possibilities
and its meaning for life. But read is assigning meaning to something , make sense, interact
with the text read. Thus, the present study addresses the mechanical reading, that without
contextualization, performed on a technique by joining letters and syllables loose and also
reading social use, consisting of statements, dialogism , polyphony and heteroglossy. It is
known that the mechanical reading brings undesirable consequences, including learning
problems, such as lack of attention, concentration, memory, imagination. When the reading is
taught in a systematic way, with only the goal of the code decoding of written language,
destroys social perspectives and intellectual development. It is common, when you offer the
children a book, there the difficult disinterest of textual interpretation, because there is no
attribute meaning to the content, and even the ability to interact with the text. With the interest
in studying the dialogic reading this and the statements and genres, the present study was
based on several authors: Bakhtin (1988, 2000), Schneuwly and Dolz (2000), Faraco (2009)
and Ponzio (2009) Jolibert (1994), Bajard (2002; 2007) Foucambert (1997) Martins ( 1985)
and Smith ( 1999). Aim for this study the following research question: what are the
contributions of Mikhail Bakhtin's theory to the teaching of reading from kindergarten
through the first grade of elementary school? Our hypothesis is that if they are guaranteed to
pre -school and elementary school beginners diversified materials and new approaches in
teaching reading and encouragement to her, will be developed in children a taste for the act of
reading, so that they can assign meaning and significance, making reading part of their lives.
This research aims to understand the general reading advocated by Bakhtin and its
possibilities in the formation of the reader at the end of kindergarten and first grade of
elementary school, and how specific: to investigate what is read, explore the philosophy of
language from the perspective Bakhtin for the development of reading and analyzing the
reality of teaching reading in four school units. Therefore, the qualitative methodology
adopted is. The instrument for data generation was the direct and systematic observation of a
scientific nature with children participating in the last year of kindergarten and the first grade
of elementary school.

Keywords: Reading. Dialogy. Enunciation. Speech genres
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1 Introducao

O presente estudo aborda a leitura na perspectiva Bakhtiniana, a qual difere das
concepgdes de ler a partir da soletracdo e da decodificacdo dos textos. Faz-se mengdo as
possibilidades da formagdo do leitor considerando-se a filosofia da linguagem divulgada por
Mikhail Bakhtin e seus colaboradores.

Direcionamos nosso olhar para o ultimo ano da Educagdo Infantil e para o primeiro
ano do Ensino Fundamental, ciclo 1. Tais periodos do desenvolvimento foram eleitos porque,
no ultimo ano da Educacao Infantil, a crianga deveria ter vivenciado o contato com leituras
nas diversidades dos géneros discursivos; e, no primeiro ano do Ensino Fundamental ciclo I,
jé esta inserida no universo da leitura. Assim, foi observado como acontece a relagdo com a
leitura nesses dois anos.

O interesse pelo assunto desta pesquisa surgiu quando cursamos as disciplinas do
Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil e do Estdgio Supervisionado no Ensino
Fundamental, obrigatérios para a conclusao do curso de Pedagogia da UNESP de Bauru.
Durante a observacao das praticas docentes, as que mais nos chamaram a atengdo foram as
praticas referentes a leitura, as quais, muitas vezes, eram desprovidas de sentido e
significado, desencorajando as criangas a serem leitores ou terem uma boa relacio com a
leitura em seu processo de escolarizagdo e, consequentemente, em toda sua vida.

Pudemos perceber, durante o estagio, que as leituras realizadas pelas as criangas ou
para criangas desconsideram o interesse delas, como também o motivo da agdo, o sentido € o
significado do ato de ler.

Via de regra, a leitura ¢ ensinada nas escolas de forma sistematica e mecanica, ou seja,
soletram-se as letras, compdem-se silabas com letras, formam-se palavras com silabas e, por
fim, textos com palavras. Tais a¢des, denominadas alfabetizacdo dos sujeitos participantes,
extermina a chance de formacdo de leitores na perspectiva divulgada por Bakhtin (1988;
2000), pois fundamentam-se na decodificacdo dos codigos da lingua escrita, sem atribuir-lhes
sentido ou significado, e estdo desvinculadas da interagcdo e dialogia com o outro, ou seja, ndo
héa didlogo ou espaco para a atitude responsiva de quem participa do momento enunciativo.
Fica clara, por conseguinte, a auséncia de um trabalho pedagdgico que promova a formagdo
do futuro leitor. Ademais, espagos escolares que propdem esse tipo de leitura excluem a

polifonia defendida por Bakhtin, que ¢ composta pelas vozes sociais equipolentes, aquelas
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pelas quais o falante conquista um espago de igualdade perante os participantes da
enunciacao.

Pudemos observar as queixas dos professores de que os alunos chegam aos diferentes
niveis de ensino sem compreender ¢ dar sentido aos géneros discursivos. A dificuldade na
leitura encontra-se nas mais diversas areas do conhecimento, o que ¢ perceptivel desde muito
cedo, no momento em que a crianga comeca a sua inser¢ao na cultura por meio da leitura.
Talvez isso aconte¢a porque sdo raras as situagdes prazerosas na constituigdo dos futuros
leitores, havendo, também, poucos materiais graficos de qualidade.

Apo6s analisar as praticas pedagodgicas durante o periodo de estagio, e confronta-las
com as leituras e disciplinas cursadas na Universidade sobre o referido assunto, percebemos
que tais praticas vivenciadas durante o estdgio na sala de aula estavam descontextualizadas e
incoerentes com a proposta dos estudiosos que defendem que a lingua seja ensinada em sua
forma viva e em seu uso social.

Em uma discussdo nas aulas de Estagio Curricular, foram diagnosticados alguns
resultados menos eficazes a respeito das praticas leitoras de sala de aula. A partir disso, surgiu
o interesse em conhecer melhor o tema. Descobrimos que ler ¢ mais do que decodificar e
juntar letras; ler ¢ compreender, ¢ atribuir sentido, ¢ saber interpretar, ¢ estabelecer relagdes
com o texto, € interagir com o outro, ¢ dialogo.

Diante do exposto, apontamos para este estudo o seguinte problema de pesquisa:
Quais as contribuigdes da Teoria de Mikhail Bakhtin para o ensino da leitura desde a
Educagao Infantil até o primeiro ano do Ensino Fundamental?

Nossa hipotese ¢ a de que se forem garantidos aos pré-escolares e aos iniciantes do
ensino fundamental materiais diversificados e novas formas de abordagem, ensino e incentivo
da leitura, serd desenvolvido nas criancas o gosto pelo ato de ler, de forma que consigam
atribuir sentido e significado aos textos, fazendo da leitura parte de suas vidas.

E evidente que conduzir as criangas ao mundo da leitura nio é uma tarefa facil,
mormente na contemporaneidade, quando nossas criangas estdo vivendo em um mundo
altamente tecnologico, cujos recursos audiovisuais sdo extremamente atraentes. Os jogos de
computadores e videogames incentivam respostas diretas, sem reflexdo sobre o assunto. No
cinema, os classicos sdo retomados de forma simples, sem problematizacdo no que se refere a
existéncia, a moral ou a valores, o que ndo contribui para o desenvolvimento interno e externo
da crianca. Nao hd dividas de que a busca pelo conteido pronto faz com que criangas

utilizem pouco sua imaginagao e sintam pouca necessidade da leitura.
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Nesse contexto, o professor deve estar muito atento e ofertar aos alunos os melhores
materiais possiveis, a fim de tornar a leitura tdo atrativa quanto as novas tecnologias utilizadas
a disposicao dos alunos.

Assim, a presente pesquisa tem como objetivo geral compreender algumas
caracteristicas da leitura defendida por Bakhtin e suas possibilidades na formagao do leitor no
final da educacdo infantil ¢ no primeiro ano do ensino fundamental. E como objetivos
especificos investigar o que ¢ Ler, conhecer elementos da filosofia da linguagem na
perspectiva Bakhtiniana para o desenvolvimento da leitura e analisar a realidade do ensino da
leitura em quatro unidades escolares.

A geracdo de dados ocorreu em quatro escolas da rede publica, duas delas de
Educagdo Infantil, e outras duas do Ensino Fundamental, ciclo I. Em duas delas foi realizado
o Estdgio curricular, uma na Educacdo Infantil e uma na Educagdao Fundamental; as outras
duas foram escolhidas porque aplicam o ensino nas perspectivas tedricas Bakhtinianas.

A metodologia adotada para esta pesquisa foi a qualitativa, com instrumentos para a
geracdo de dados com observagdao simples, na qual o pesquisador estd alheio a situagdo, e
toda observagdo se da de forma espontanea. Posteriormente, apos conhecimento e busca do
referencial tedrico pesquisado, surge a observacdo sistematica, na qual ha um foco na
investigacao. A andlise e discussao dos resultados foram orientadas por categorias de analise
como: as atividades xerocopiadas ou mimeografadas para ler, as leituras realizadas em sala de
aula, os espagos de leitura na escola, a liberdade de escolha do aluno, e a troca com o outro
(dialogia).

Os participantes desta pesquisa sao criangas do ultimo periodo da Educagdo Infantil e
do primeiro ano do Ensino Fundamenta ciclo I, e também as professoras responsaveis pelas
turmas respectivamente nomeadas de jardim II no Infantil e Primeiro ano no Ensino
Fundamental.

Das escolas selecionadas, duas compdem a Educacdo Infantil da cidade de Bauru, cuja
mantenedora ¢ a Prefeitura municipal de Bauru. Uma das escolas do Ensino Fundamental,
ciclo I ¢ da cidade de Bauru, cujo mantenedor ¢ o Governo do Estado de Sao Paulo; a outra é
da cidade de Garga, mantida pela Prefeitura Municipal.

A seguir demonstramos os contetidos que contemplam nossos capitulos:

O primeiro capitulo aborda a questdo O que € leitura? Procuramos compreender o
ensino da leitura e sua multipla possibilidade na formacdo do leitor. A leitura ndo deve ser
promovida apenas de modo mecanico para a decifragdo de um codigo da lingua, mas deve

possuir sentido e significado para o aluno, deve ser compreendida e interpretada. O aluno ndo
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pode ler por ler, deve haver algumas intengdes (do professor) por tras da leitura. Trabalhamos
com autores que corroboram as ideias de Bakhtin, como Jolibert (1994), Bajard (2002; 2007),
Smolka (2003), Smith (1999), Martins (1985) e Foucambert (1997).

No segundo capitulo, sdo apresentadas a leitura na perspectiva Bakhtiniana e suas
contribui¢des para o ensino. E estudada a forma pela qual nos apropriamos da linguagem,
com sentido e significados, como acontece a relacdo entre fala e leitura, como nos
apropriamos dos signos, € como devem ser realizadas as relagdes dialogica em sala de aula e
na leitura dos livros, a fim de que haja a consequente formagao de leitores

Trazemos em nosso terceiro capitulo a metodologia de pesquisa adotada e a andlise
dos resultados feita a partir dos dados coletados nas escolas.

Passamos agora para o primeiro capitulo, cujo conteudo possibilita compreender

muitos problemas e dificuldades que encontramos no dia-a-dia, nas situacdes de leitura.
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2 O que éler?

Para que compreendamos a concepgdo de leitura defendida nesta pesquisa, postulamos
que ¢ pela linguagem que o homem aprende a representar sua realidade, transforma-a e € por
ela transformado. Como consequéncia desse ato, age no mundo e sobre o mundo, altera sua
consciéncia e seu modo de pensar. Assim, € vital o ensino da linguagem nesta perspectiva
teorica, pois a leitura revela-se como um instrumento-linguagem. Para atingir nosso objetivo,
foi realizado estudo de Jolibert (1994), Bajard (2002, 2007), Foucambert (1997) e Martins
(1985), autores que trazem grandes contribuicdes para o assunto.

Se perguntarmos o que ¢ ler para pessoas distintas, cada uma ird emitir a sua opiniao e
sua forma de pensar, assim teremos diversas respostas. Porém, Martins (1985) deixa claro que
ler sem interpretar tem pouca serventia intelectual. Dessa forma, apresenta uma definicdo bem

clara de leitura:

A leitura vai, portanto, além do texto (seja ele qual for) e comeca antes do contato
com ele. O leitor assume um papel atuante, deixa de ser mero decodificador ou
receptor passivo. E o contexto geral em que ele atua, as pessoas com quem convive
passam a ter influéncia apreciavel em seu desempenho na leitura. Isso porque dar
sentido a um texto implica sempre levar em conta a situacdo desse texto e de seu
leitor. (MARTINS, 1985, p. 32 - 33)

Mas, quando adentramos as escolas, presenciamos criangas aprendendo a ler de outra
maneira: aquela que exige da crianga apenas a soletragdao e decodificagao da linguagem em
pedacos de palavras, por silabas e frases descontextualizadas do todo, que € o texto.

Nas unidades escolares, as criancas decodificam; os pais ficam satisfeitos pela
conquista do filho; as criangas, contentes pela vitdria e sucesso; € os professores, com a
sensacdo de trabalho cumprido. Entretanto, nesta pesquisa apresentamos um elemento
alarmante: muitos leitores formados pela escola deixam de atribuir sentido e significados ao
que leem.

H4 muitos alunos realizando a leitura de maneira mecanica, pela soletracdo e
decodificacao do cddigo alfabético, que sdo ensinados por meio de palavras soltas, frases ou
silabas, tendo a orientacdo da professora para que coloquem seus dedinhos no inicio da
primeira linha e sigam até que a frase esteja concluida, ou entdo a professora muda o dedo de

linha e todos a acompanham sem saber o sentido dessa agao.
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A leitura realizada nesse modelo desqualifica o desenvolvimento psiquico e o
conhecimento humano, como também ndo promove autonomia para a formagdo de futuros
leitores, e nem para o gosto pela leitura. As criangas s6 aprendem a ler para um intuito:
decifrar os codigos da lingua escrita.

Porém, é necessario conhecer que o processo do desenvolvimento da leitura traz em
seu bojo um significado maior e mais abrangente, que vai além da decifragdo das letras. Para

Bajard:

Longe de reduzir a leitura a uma técnica, isto ¢, ao dominio das relagdes grafo-
fonéticas, essas investigagdes fazem dela uma atividade complexa, que envolve o
sujeito inteiro na sua relagdo com os outros ¢ o mundo. (BAJARD, 2002, p. 61)

Dessa forma, como menciona o autor, a leitura ndo ¢ apenas uma técnica ensinada aos
alunos para decifracdo de um codigo. Ela ¢ uma atividade complexa, além do ato de ler por ler
sem atribui¢do de sentido e significado. Para Jolibert (1994, p. 15), “Ler ¢ atribuir um sentido
a algo escrito [...] € questionar algo escrito como tal a partir de uma expectativa real
(necessidade-prazer) numa verdadeira situagcdo de vida”.

Assim como ocorre com o caminho de ida e volta para o trabalho, que ¢ realizado
como habito automatico, isto €, fazemos todos os dias 0 mesmo percurso sem que percebamos
as mudancas ao nosso redor, acontece com a leitura; quando lemos sem sentido nao
atribuimos significado.

Martins (1985) compara a leitura a observacdo de um vaso de flores: ele sempre
esteve ali, porém, se nunca o olharmos, nunca o conheceremos de fato. Contudo, se pararmos
para observar todos os detalhes e seu sentido, logo perceberemos e nos sensibilizaremos,

conhecendo de fato o objeto. Em suas palavras:

Com frequéncia nos contentamos, por economia ou preguica, em ler
superficialmente, “passar os olhos”, como se diz. Ndo acrescentamos ao ato de ler
algo mais de nos além do gesto mecanico de decifrar sinais. Sobretudo se esses
sinais ndo se ligam de imediato a uma experiéncia, uma fantasia, uma necessidade
nossa. Reagimos assim ao que ndo nos interessa no momento. Um discurso politico,
uma conversa, uma lingua estrangeira, uma aula expositiva, um quadro, uma peca
musica, um livro. Sentimo-nos isolados do processo de comunicacdo que essas
mensagens instauram — desligados. E a tendéncia natural ¢ ignoréa-las ou rejeita-las
como nada tendo a ver com a gente. Se o texto ¢ visual, ficamos cegos a ele, ainda
que nossos olhos continuem a fixar os sinais graficos, as imagens. Se ¢ sonoro,
surdos. Quer dizer: ndo lemos, ndo o compreendemos, impossivel dar-lhe sentido
porque ele diz muito pouco ou nada para nés. (MARTINS, 1985, p. 9 - 10)



16

A autora ainda deixa claro que aprendemos a ler vivendo o mundo intensamente em
suas relacdes, pois, por nossas experiéncias no contato com o mundo, aprendemos e
entendemos as diversas coisas que tornam a nossa leitura significativa, fazendo com que noés
leitores nos apropriemos de todas as informagdes contidas no livro. A mesma autora cita o
exemplo de um bebé que, ao nascer, comeca a perceber as coisas ao seu redor: o calor, o
carinho, o colo. Todos esses conhecimentos se ampliam a cada dia, contribuindo para
repertdrios orais € consequentemente para uma leitura mais rica.

De acordo com Jolibert (1994), existem situacdes de leituras que se concretizam
durante a vida na aula e nos projetos em curso. Quando lemos, vivemos com o outro uma vida
cooperativa, comunicamo-nos com o exterior para obter informagdes, para brincar, para

construir, para nutrir e incentivar o imaginario ¢ documentar-se.

Nao se 1€ para aprender a ler (exceto nas atividades de sistematizacdo), [...] 1é-se
sempre por um interesse imediato. A vida cotidiana esta cheia de oportunidades de
leitura e nosso problema estd mais em encontrar tempo para tudo do que “encontrar
textos”. (JOLIBERT, 1994, p. 31)

Assumimos, assim, a leitura de mundo, além das letras, decodificacdo das pronuncias
das palavras, que a escola muitas vezes renega e tenta mascarar. Nao possuimos mecanismos
que impegam as escolas de perpetuar as formas ditadas do ensino da leitura em suas salas de
aula, mas pelas pesquisas realizadas e seus resultados, percebemos o grau de dificuldade e
depreciagdo do ato de ler.

Isso porque ler inclui emogdes, sentidos e razdo. De acordo com estudos de Martins
(1985), ha trés niveis de leitura: a sensorial, a emocional e a racional, que se inter-relacionam.

A leitura sensorial ¢ aquela apreciada pelos sentidos. O livro ¢ um objeto que podemos
tocar e sentir pelo tato, por isso muitas vezes chama a aten¢do da crianca pelas figuras e cores,
J4 que, ao ter contato fisico ou visual, sente prazer.

Dessa forma, fica claro que, se a intencdo ¢ provocar e despertar o interesse e
transformar as criancas em leitoras, devemos possibilitar a escolha de livros que agradem o

leitor. A esse respeito, vale citar Martins:

Na crianca essa leitura através dos sentidos revela um prazer singular, relacionado
com a sua disponibilidade (maior que a do adulto) e curiosidade (mais
espontaneamente expressa). O livro, esse objeto inerte, contendo estranhos sinais,
quem sabe imagens coloridas, atrai pelo formato e pela facilidade de manuseio; pela
possibilidade de abri-lo, decifrar seu mistério e ele revelar — através da combinagdo
ritmica, sonora e visual dos sinais — uma histéria de encantamento, de imprevistos,
de alegrias e apreensdes. E esse jogo com o universo escondido num livro vai
estimulando na crianga a descoberta e aprimoramento da linguagem, desenvolvendo
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sua capacidade de comunicagdo com o mundo. Surgem as primeiras escolhas: o
livro com ilustragdes coloridas agrada mais; se ndo contém imagens, atrai menos e
s6 o fato de folhed-lo, abrindo-o e fechando-o, provoca uma sensagdo de
possibilidades de conhecé-lo; seja para domina-lo, rasgando-o num gesto onipotente,
seja para admira-lo, conversando-o a fim de voltar repetidamente a ele. (MARTINS,
1985, p. 42 - 43)

Passemos agora para a leitura emocional, pela qual o afetivo conduz e move os
motivos da atitude leitora, provoca-nos, transporta-nos para outros mundos, deixa-nos tristes,
alegres ou deprimidos, aguca nossa curiosidade por terminar a leitura para a descoberta do
final.

Esse tipo de leitura - a emocional - promove a identificagio do leitor com a
personagem boa ou mad, leitura auxiliando a formacdo do carater e da personalidade da

crianca.

Certas pessoas, situagdes, ambientes, coisas, bem como conversas casuais, relatos,
imagens, temas, cenas, caracteres ficcionais ou ndo tem o poder de incitar, como
num toque magico, nossas fantasias, libertar emogdes. VEm ao encontro de desejos,
amenizam ou ressaltam frustracdes diante de realidade. Levam-nos a outros tempos
e lugares, imaginarios ou ndo, mais que naquelas circunstancias respondem a uma
necessidade, provocam intensa satisfacdo ou, ao contrario, desencadeiam angustia,
levando a depressdo. Tudo se passa num processo de identificagdo; ndo temo
controle racional sobre isso, pelo menos naquele momento. E quando nos
percebemos dominados pelos sentimentos nossa reagdo tende a ser a de refrea-los,
ou nega-los, por “respeito humano”, conforme os catélicos, ou, como explica Freud,
por um mecanismo de defesa, pois a expressdo livre das emogdes nos torna
demasiado vulneraveis. (MARTINS, 1985, p. 49)

Analisemos agora a leitura racional, aquela obtida pelo contato com o mundo externo
e com diferentes ideias, os quais promovem as experiéncias e vivéncias pelos conteudos e

temas que trazem em seus contextos.

Essa postura intelectualizada e dominante. Ndo pode ser da maioria dos leitores.
Pelo contrario, foi concebida e ¢ mantida por uma elite, a dos intelectuais:
pensadores, estetas, criticos e mesmo artistas que reservam a si o direito de ditar
normas a nossa leitura, bem como guardam para si o privilégio da criacdo e fruicdo
das artes, das ideias, das coisas boas da vida. (MARTINS, 1985, p. 63)

Como explica a autora, esse tipo de leitura é uma conquista que exige maior
compreensao, resultando de maior grau do desenvolvimento da préatica e do processo.

Esses trés niveis mencionados retratam as diversas possibilidades para ler. Cada nivel
possui a sua contribuicdo para o desenvolvimento do processo harmonioso, até atingir o
ultimo nivel, que exige maior grau de abstra¢do, sendo a evolu¢do psiquica do sujeito

envolvido conquistada durante o processo.
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Para Martins (1985), essa leitura e compreensdo se ddo no ambito intelectual. Dessa
forma, afirma a presenca dos fendmenos intelectuais, afetivos e volitivos, os quais exercem
influéncia na a selecdo da leitura. Esses niveis possuem uma interagdo, ou seja, inter-

relacionam-se:

Vale retomar o que disse ao iniciar a questdo dos niveis de leitura: eles sdo inter-
relacionados, sendo simultaneos, mesmo sendo um ou outro privilegiado. Deve,
pois, ficar claro ndo haver propriamente uma hierarquia; existe, digamos, uma
tendéncia de leitura sensorial antecedera emocional e a esta se suceder a racional, o
que relaciona com o processo de amadurecimento do homem. Porém, como quis
mostrar aqui, sdo a historia, a experiéncia e as circunstancias de vida de cada leitor
no ato de ler, bem como as respostas e questdes apresentadas pelo objeto lido no
decorrer do processo, que podem evidenciar um nivel de leitura. (MARTINS, 1985,

p.-77)

Do exposto, podemos depreender que sdo as experiéncias que interferem em cada
nivel, ou seja, os acontecimentos, as circunstancias da vida e as historias ja conhecidas. Todos
os acontecimentos experimentados influenciam os diferentes niveis de leitura apreciados e
conquistados.

Prosseguindo a explanagdo a respeito do ato de ler, vale citar Bajard (2007), que
aborda os tipos de leitura: “em voz alta” e “silenciosa”, proprias para cada época de nossa

vida.

As duas modalidades de leitura, em voz alta ou silenciosa, sdo geradas pela mesma
transformagio das letras em sons, audiveis na primeira e inaudiveis na segunda.
Como na aparelhagem sonora, na qual o som pode ser amplificado ou reduzido, a
leitura também pode ser diversificar; quando feita em voz alta se endereca a um
publico amplo de ouvintes; quando silenciosa, por ser apenas ttil ao proprio leitor,
prescinde da voz alta. Nos dois casos, a compreensdo provém da transformac@o dos
grafemas em fonemas, ou seja, da escuta dos sons emitidos ou abafados. (BAJARD,
2007, p. 18)

Assim, cada leitura destina-se a fins diversos, dependendo da ocasido necessaria.
Quando fazemos uma leitura em voz baixa, podemos estudar ou ler para nés mesmos; quando
optamos pela voz alta, atingimos um publico maior, pois seremos ouvidos a distincia.

A leitura em voz alta ¢ praticada desde os primordios. Com o advento do alfabeto, pela
emissdo sonora dos textos, a voz alta emitia clareza e compreensao do que era lido (BAJARD,
2007). Segundo o mesmo autor, a ruminagdo ou leitura silenciosa ¢ feita apenas com os
labios, e exige meditacdo. Essa leitura ¢ usada para algo mais intimo, por exemplo, uma

oragdo ou um estudo.
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A transmissao vocal, enderecada a ouvintes por um proferidor, evidencia a presenga
concomitante de um emissor ¢ de um receptor — o primeiro emite, o segundo escuta;
nesse momento preciso nenhum dos dois 1éem. A voz alta do mediador revela o
texto do livro a ouvintes que acabam sendo poupados da tarefa da leitura. Talvez
eles ndo saibam ler, como os analfabetos, ndo queiram ler, como os espectadores de
teatro, ou ndo possam ler, como cegos.(...)Todos eles mesmo ndo lendo usufruem o
prazer da literatura mediante a voz alta. (BAJARD, 2007, p. 25)

Dessa forma fica claro que a transmissdo vocal nada mais ¢ que a leitura fiel de uma
obra, um texto ou um livro. Quando lemos para as criangas, estamos fazendo uma transmissao
vocal que objetiva o ensino da lingua na qual a crianga esta inserida culturalmente.

Ao falar sobre a transmissao vocal, Bajard 2007 afirma que todo locutor deve fazer a
leitura prévia para que se consiga atribuir um tom expressivo € marcar entonagao em pontos
especificos. O reconto, por sua vez, ¢ quando se contam historias pela memoria. Essa ¢ uma
pratica muito antiga, que existia muito antes da invengdo da escrita. Os povos antigos
contavam para seus descendentes historias e lendas que os antepassados repassaram pela
tradicao oral. Dessa forma, quando contamos uma historia sem auxilio de livros, estamos

fazendo um reconto, conforme ensina Bajard (2007):

Assim, a contagdo de historias é antes de mais nada uma pratica da oralidade (da
oratura, para distingui-la da literatura, universo da escrita). O contador transmite a
outras geracdes estorias recebidas de sua comunidade através de uma estrutura
narrativa estavel, veiculada por uma forma linguistica evolutiva. Os estudiosos
mostram que a forma verbal dos grandes mitos, apesar de guardar de modo
fidedigno a estrutura do enredo, possui uma flexibilidade linguistica que possibilita
sua adaptagdo a especificidade da situagdo. Mostram que a propria ideia de
“permanéncia” ¢ uma nog¢do adquirida pelo género humano gragas ao advento da
escrita. (BAJARD, 2007, p. 26 - 27)

Podemos compreender que tanto o reconto como a linguagem escrita contribuem para
o desenvolver da lingua materna, cada qual com suas especificidades, porém ambas as formas
promovem o contato com a leitura.

Segundo os autores Jolibert (1994) e Bajard (2002), ler ndo inclui apenas materiais
impressos. O texto escrito vai além disso, estando em rétulo de um vidro de esmalte, jornal,
placa de transito, cartaz, embalagens, obras, figuras, desenhos, entre outros. O importante ¢
ler em determinadas situagcdes de vida, aprendendo a ouvir o outro e entendendo suas

relagdes, atribuindo sentido as fungdes sociais que surgem com e sobre a leitura.

Ler é compreender, ¢, portanto, construir sentido. Mas construimos sentido na
leitura do jornal, durante a proclamacdo do evangelho, na recitacdo de um texto, na
audicao de uma mensagem oral, na produgdo de um texto escrito, na leitura de uma
imagem, de uma paisagem, do mundo etc. O interesse da palavra leitura para
designar essas diversas atividades vem de sua referéncia a interpretagdo. Realmente,
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se ndo ha compreensdo, ndo pode haver leitura. Dessa forma, interpreta-se um
desenho do mesmo modo que se interpreta uma paisagem ou um texto escrito.
(BAJARD, 2002, p.81)

Foucambert (1997) defende a leitura como processo de construgdo do conhecimento e
como atividade discursiva. Para ele, ler ¢ uma atividade polimérfica, ou seja, pode se
apresentar sob diversas formas, desde uma “bisbilhotada” em uma revista de fofoca, até
mesmo ler um livro completamente complexo com assuntos a fugir de vista que necessitam de
um grande poder de interpretacdo. Portanto, para o autor, a leitura tem diversos motivos parar
acontecer, dentro dos quais hd algumas modalidades, como a intencionalidade: para qué e por
que ler.

O autor afirma que “Toda leitura se efetua a partir de uma expectativa que lhe define a
forma; mesmo as descobertas aparentemente mais fortuitas delineiam um horizonte preciso”.
(FOUCAMBERT, 1997, p 106)

Como dito, o autor propde que a leitura seja vista como uma forma de comunicagao,
em que o leitor extrai informacdes do texto. Lendo, tem- se contato com a experiéncia
linguistica, com a gramética, com o texto, com a frase. E aqui também que o autor se refere

a0 prazer:

Lembra-se sempre como solugdo miraculosa, a necessidade de promover o prazer
em ler, sem conseguir realmente atingir o prazer e invariavelmente falhando em
torna-lo contagioso. Ora, ele se encontra no acimulo de um capital de
questionamentos, que sabe o que esperar e conhece os meios de obté-lo. E somente
ai que o texto vai oferecer mais do que lhe é pedido, liberando o imprevisto além do
necessario, que nunca € suficiente por muito tempo. (FOUCAMBERT, 1997, p. 109)

De tudo que ja foi mencionado, frise-se que a leitura ¢ polissémica, contemplando uma
multiplicidade de modos de estar no mundo, como arquiteturas paisagens, imagens, rostos de
pessoas. Enfim sdo muitos os modos de dizer a realidade do mundo objetivado, aquele do
qual participamos como atores. Quando interpretamos um rosto humano, estamos realizando a
leitura de tal rosto; quando estamos interpretando uma paisagem e seus possiveis dizeres,
estamos também lendo tal paisagem. Dessa forma tudo que pode ser interpretado e entendido,

¢ lido. Nessa linha de pensamento, escreve Martins:

[...] é sabido que nenhuma metodologia de alfabetizacdo, avangada ou nio, leva por
si s6 a existéncia de leitores efetivos. Uma vez alfabetizada, a maioria das pessoas se
limita a leitura com fins eminentemente pragmaticos, mesmo suspeitando que ler
significa inteirar-se do mundo sendo também uma forma de conquistar autonomia,
de deixar de “ler pelos olhos de outrem”. Dai o habito de ler livros, em especial, ser
mistificado; considerarem-se os letrados os Uunicos capazes, seja de criar e
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compreender a linguagem artistica, seja de ditar leis, estabelecer normas e valores
sociais e culturais. Isso de fato determina prerrogativas dificeis de se abrir mao, pois
sao diferenciadores, indicios de que se pertence a uma elite. Cabendo a essa minoria
o “direito” de dar sentido ao mundo, enquanto aos demais resta a submissdao aos
ditames dos que “ sabem das coisas”. (MARTINS, 1985, p. 23 - 24)

A leitura altera as condi¢des postas ao sujeito, ganha sentido carregada de vivéncias,
evoca contextos, produz interagdo e troca, ndo ¢ produto acabado. Autoridades se retinem
todos os dias para tentar solucionar o problema da alfabetizagdo e letramento que
encontramos nas escolas. Experimenta-se uma teoria aqui, utiliza-se outra acola, e acaba-se
voltando para o tradicional, seguindo tentando, de alguma forma, em algum dia solucionar o
problema, perpetuando o ndo interesse pela leitura, e ndo criando a necessidade de ler nas
criangas.

Enfrentamos situagdes adversas na promog¢ao do desenvolvimento da leitura na escola,
dentre os quais o livro didatico, que, muitas vezes, ¢ o Unico livro com que os alunos t€m

contato. Segundo Martins, os livros didaticos sdo:

Esses textos condensados, supostamente digeriveis, ddo a ilusdo de tornar seus
usudarios aptos a conhecer, apreciar e até ensinar as mais diferentes disciplinas. Na
verdade resultam em manuais da ignorancia; mais inibem do que estimulam o gosto
de ler. Elaborados de modo a transmitir uma visdo de mundo conservadora,
repressiva, tais livros estdo repletos de falsas verdades, a servigo de ideologias
autoritarias, mesmo quando mascarados por recursos formais ou tematicos atuais e
ndo conservadores. Subjaz a intencdo de manipular a leitura, a ponto de seus
organizadores deturparam os textos transcritos, num franco desrespeito aos autores e
leitores, sob o pretexto de resguardar principios ditos inabalaveis, mais que a
realidade revela inconsistentes. (MARTINS, 1985, p. 25 - 26)

Conhecendo assim o livro didatico, refletimos sobre as ideologias pré- estabelecidas,
que muitas vezes tentam domesticar o pensamento dos alunos. Sabemos que muitos
conteudos ndo promovem desenvolvimento intelectual ou compreensao mais profunda.

Existem livros para diversas situacdes, como os poup-up, que buscam ampliar o
contato do leitor com o mundo tridimensional além do plano bidimensional. Ha os livros de
pano para bebés, que possibilitam o acesso ao material maleavel e o cuidado no manuseio; os
de plasticos, que ndo molham e podem ser colocados na banheira. Ou seja, desde muito
pequenos, as criangas sao inseridas na cultura letrada pelas diferentes formas graficas.

Alguns professores enfrentam dificuldades nas unidades por possibilitarem
transformagdes em praticas cristalizadas secularmente, ou muitas vezes enfrentam pais que
ndo concordam com novos métodos, pois acreditam e confiam em concepgdes de ensino

pautadas na soletracdo e na decodificag@o, processos fonograficos com intensa importancia
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dada a sonoridade. Tais concepgdes se perpetuam e os problemas decorrentes continuam

presentes. Jolibert (1994) corrobora tal argumentacgao:

Ao lado de alguns pais informados, disponiveis para as mudangas ¢ de pais que
confiam na escola como um meio de possivel promogéo para seus filhos, a maioria
dos pais mostram-se angustiados ante a incerteza das perspectivas de futuro escolar
e profissional de seus filhos, embaragados e perplexos em relacdo aos “métodos
modernos” para os quais ndo tem mais os critérios de seu proprio passado escolar,
preocupados ante o que eles vivenciam amiide como a tolerancia excessiva dessa
nova escola na qual “as criangas s6 fazem o que querem”, onde “s6 brincam”, etc. E
ndo ¢ por acaso que o processo de aprendizado da leitura é um dos pontos de
cristalizagdo dessas preocupagdes: os pais sabem muito bem que o dominio do
ler/escrever ¢ um dos fatores determinantes do sucesso ou do fracasso escolar. Além
disso, muitos sdo os que consideram como sendo ao mesmo tempo sua obrigagdo e
seu prazer “fazer ler” seus filhos, a noite, em casa: se ndo existe mais nenhum
manual de leitura para “revisar os sons” do dia, reler o que foi visto de manha na
aula, o que ha de ser feito entdo? Se ndo 1€ mais em voz alta, silabas apds silabas,
como fazer? A pior das “solu¢des” consiste em comprar um manual e mandar as
criangas, a noite, em casa, fazerem o contrario do que fazem durante o dia na escola,
ou seja, oralizar e silabar. (JOLIBERT, 1994, p. 127)

A autora mostra claramente que muitos pais nao sdo favoraveis as mudangas de
praticas pedagogicas para a alfabetizacdo e o letramento das criangas, sendo capazes de
adquirir manuais de alfabetizagdo, como as cartilhas, e realizar as atividades propostas em
periodos opostos ao da escola. Dessa forma, as criangas ficam confusas, ora utilizam um
procedimento pedagogico, ora outro.

Para maximizar o processo do desenvolvimento da leitura, ha necessidade de as
criangas terem contato desde os primeiros meses de vida com diversos tipos de leitura Para
que isso acontega, ¢ necessario que exista a mediacao de pessoas mais experientes no meio
cultural, que ofertem situacdes diversas com materiais portadores de textos.

Foucambert (1997) chama atengao sobre as possibilidades das relagdes de troca com
os textos. A leitura sdo acrescentadas as informagdes que o leitor obteve das vivéncias com o

outro. A leitura ¢ realizada em rede, cada nova tece relacdes com as outras ja realizadas.

[...] E aprender a ler ¢ entrar nesse universo, que ndo pode separar os aspectos
técnicos da pratica da intertextualidade. E essa diferenga que estamos tentando
apontar, substituindo o termo “alfabetizagdo” (que dd conta do baixo nivel de
exigéncia de uma sociedade que leva a grande maioria a um sistema de comunicacdo
oral diferenciado) pelo termo “leiturizacdo”, que se abre para o universo de um
modo de pensar exercido pela razao grafica. ( FOUCAMBERT, 1997, p. 112)

Aprender a ler exige que o aluno busque repertorios ja conhecidos no decorrer de sua
vida, para que atribua sentido a leitura além de soletrar, pronunciar, decodificar letras e

silabas da lingua escrita.
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Portanto, Foucambert (1997) nomeia como alfabetizagdo superficial o ato de codificar
e decodificar a lingua escrita, ja que algumas das escolas pesquisadas estdo muito longe de
conquistar praticas leitoras que formem alunos que pensem e interpretem a lingua.

Bajard (2007) explica a importancia do mediador de leitura, mencionando algumas
diferencas dessa escuta: o leitor no colo do mediador experiéncia aconchego e fica sensivel
tanto pela escuta como pela visdo, a comunicacao se da pela voz e pelo contato de pele. O
leitor ao lado do mediador ganha autonomia, ja que esta separado de quem I€. O leitor frente a
frente com o mediador possui visdo das figuras do livro, desfrutando dos gestos, olhares e

outras linguagens nao verbais.

Por aparecerem de maneira regular na transmissdo vocal os mediadores, quatro
componentes foram considerados estruturantes: a extracdo do texto e dos olhos, a
emissdo vocal, o olhar enderegado ao ouvinte e a exposi¢do dos livros ao publico.
Na medida em que os demais componentes ndo apareciam com a mesma frequéncia,
foram considerados conjunturais. Chamando esses quatros componentes de “gestos”
da transmissdo vocal. E interessante destacar que dois remetem a lingua, - extragio e
emissdo vocal - e outros dois — olhar e exposi¢cdo — as linguagens corporais.
(BAJARD, 2007, p.50)

Desse modo, o mediador deve praticar e gostar de fazer diversas leituras, pois
incentiva e da o exemplo de ser leitor.

Ler garante ao sujeito status perante a sociedade, por isso a pressa e a necessidade de
alfabetizar o mais cedo possivel, muitas vezes se deixando de lado as principais caracteristicas
que transformam as pessoas em seres que pensam criticamente, que compreendem e refletem
sobre o que leem , resgatando as coisas vividas, usufruindo da memoria, da atencao
voluntaria. Porém, a forma como cada um aprendera tais atividades dependera das
preferéncias subjetivas conquistadas nesse processo da formacao do leitor.

As criancas desde cedo devem ter contato com materiais portadores de textos para
serem lidos, pois, mesmo que nao saibam dominar a leitura, utilizam tais instrumentos como
objeto simbolico e suas representagdes, usando as imagens e buscando hipdteses leitoras em
seus conteudos. Dessa forma as criangas vao ganhando familiaridade com os textos, até

conquistarem o papel de mediador nas leituras, o que torna a acdo de ler mais prazerosa.

[...] uma das primeiras competéncias adquiridas pela crianca frequentadora da sessao
de mediacdo ¢ a tomada de consciéncia de que o livro é portador de historias e de
que essas historias sdo fixas, por serem escritas. As brincadeiras, como mostramos,
pontuam a constru¢do de saber. A escuta do texto guia as invengdes da crianga e
facilita a aproximacao entre a historia improvisada e a narrativa do autor.
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Gradativamente a crianga adquire a consciéncia de que o livro é portador de uma
historia fixa da qual ela pode se aproximar, mais a qual apenas o mediador tem
acesso pleno, por saber ler. (BAJARD, 2007, p. 82 - 83)

Com efeito, fica claro que a crianga deve ter contato desde muito pequena com os
textos, assim ja se sentira familiarizada com as leituras e sua fungao social.

Além da descoberta da funcdo social da leitura, cada sujeito desenvolve suas
estratégias para ler. Somos impares, possuindo modos subjetivos de aprendizagem, porém nos

interessa muito a compreensao obtida pela leitura do texto, como nos explica Martins (1985).

Ha quem so6 consiga ler um livro de ensaios, por exemplo, sentado quieto em seu
canto, tomando notas assinalando passagens do texto; outros o fazem deitados ou
mesmo de pé em meio a maior balburdia. Ha os que se sentem “no cinema” apenas
quando acomodados numa das dez primeiras fileiras da sala de exibigdo, outros vdo
para a ultima. Muitos “curtem o som” de modo a tudo ao redor estremecer com o
volume do alto falante, enquanto outros s6 conseguem apreciar musicas em surdina.
Enfim, cada um precisa buscar o seu jeito de ler e aprimora-lo para a leitura se tornar
cada vez mais gratificante. (MARTINS, 1985, p. 85)

Na individualidade, cada pessoa descobre-se e se reconhece como pessoa, nas
experiéncias € nas vivéncias com a leitura. H4 quem consiga aprender e se concentrar nos
conteudos dos textos, em meio a um verdadeiro caos, barulho e bagunga. Porém, ha também
aquele que se concentra e aprende apenas no mais profundo siléncio. Cada pessoa tem sua
especificidade desenvolvida ao longo de suas relagdes culturais, por isso a importancia de se
ofertar a leitura em diversas situagoes, desde a mais tenra idade.

No contexto atual, podemos observar diversas situagdes e locais que sdo permeados
pela escrita, ou seja, somos cercados por situacdes que necessitam de leitura, e fora da escola
essas condigdes se ampliam, tornam-se extremamente necessarias. Entdo, para que a escola
forma pessoas com dificuldades na leitura? Por que ler ¢ relegado nesse meio? Essas questoes
sdo inquietantes e perturbadoras, j& que ¢ na escola que o sujeito deveria ter o direito a esse
ensino.

O ensino da leitura ¢ de responsabilidade da Unidade Escolar, pois € nesse espago
social e cultural que existem instrumento materiais, conhecimento e politicas publicas

educacionais, que vao além do ambiente escolar e académico.

A ideologia da “democratizagdo do ensino” anuncia o acesso a alfabetizagdo pela
escolarizacdo, mas, efetivamente, inviabiliza a alfabetizagdo pelas proprias
condigdes da escolarizagdo: oculta-se e se esconde nessa ideologia a ilusdo e o
disfarce da produgdo do maior nimero de alfabetizados no menor tempo possivel.
Nesse processo da producdo do ensino em massa — “H4 vagas para todos!”,
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“Nenhuma crianca sem escola!” -, as praticas pedagdgicas ndo apenas discriminam e
excluem, como emudecem e calam. (SMOLKA, 2003, p.16)

A mesma autora explica que a alfabetizacdo remete leitura e escrita nos processos
discursivos e, com interagdo no meio cultural dos sujeitos envolvidos, ¢ fundamentalmente
acompanhada de momentos discursivos de interlocug¢do com o outro.

Em sua obra, Smolka (2003) traz exemplos e situagdes de ensino sem intera¢cdo nem
interlocu¢do nos momentos de leitura. Esse ensino focaliza, equivocadamente, palavras e
silabas soltas, sem €énfase na importancia de ler. Exige-se a pronuncia dos sons das letras e a
memorizagdo destas sem esclarecer o sentido de tudo isso. Um dos exemplos que sdo
referenciados no texto ¢ o de uma sala de aula na qual a professora escrevia na lousa a familia
sildbica do m e do n. ApoOs isso, ela colocava uma tarefa para ser completada por silabas
formando palavras. Ao questionar a classe sobre qual silaba faltava, ninguém respondia.
Entdo ela vira-se para um aluno e faz uma pergunta e este acerta, como previsto pela ela.
Apés passar a atividade na lousa, ela comeca a andar pela classe e deixa bem claro a
insatisfacdo sentida com os resultados dos alunos, utilizando algumas palavras que certamente
os frustrariam, como “ta feio”, “ta indo” e “apaga tudo e faz de novo”.

Certamente as criangas nao compreendiam o sentido da escrita naquela situagdo,
sentiam-se incomodadas por nao poderem errar, ¢ diminuidas por ndo conseguirem realizar as
atividades propostas pela professora. Smolka (2003, p.36) afirma que “Nessa situagdo, o ato
de ensinar se caracteriza e se reduz ao falar e ao apontar o erro; ao ato de aprender se
caracteriza pelo tentar copiar e pelo calar.”.

O professor tenta ensinar os alunos da forma em que acredita, que conhece e aprendeu,
porém desconhece que as criangas nao compreendem a proposta € por muitas vezes acabam
errando. Diante de tanto fracasso, o professor acaba se frustrando, gerando medo e
inseguranca nos alunos, aumentando o insucesso escolar.

Observam-se atualmente professores que perpetuam as praticas leitoras das quais
participaram como alunos, acostumados com tais modelos, reproduzem-nos facilmente sem

questionamento ou reflexdo tedrica. Smolka (2003, p.42) aponta que:

O problema se evidencia, pois, quando, em termos do discurso pedagogico, fala-se
sempre em “levar em conta a capacidade da crianca e aceitar seu ritmo de
desenvolvimento”, mas esse “levar em conta” que dizer, precisamente: “coitada, ela
(ainda) ndo ¢é capaz de aprender a ler e a escrever, entdo ndo se pode (ainda)
ensinar”.
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Fica clara essa exclusdo que a escola faz quando estamos proximos dessa realidade,
seja trabalhando como voluntario na escola, ou realizando estagios. Percebe-se a exclusdo
daqueles que ainda ndo dominam a leitura, até os companheiros de classe isolam-se dos que
menos sabem, e percebendo tal situacdo aqueles que sofrem esse processo se conformam com
a situacdo, acreditando “na sua falta de capacidade”. Tais praticas se concretizam comumente
sem serem realizados trabalhos ou projetos que possam integrar tais criangas, muito pelo
contrario, essas sao isoladas em um canto da sala, nomeadas como o grupo dos “atrasados”.

Ressalte-se que as criangas ja chegam a escola sabendo ler. Trata-se da leitura de
mundo que ja fazem, possuem hipoteses e pensamentos sobre ler imagens. Se mostrarmos as
criangas os rotulos de diversos produtos que elas conhecem, certamente saberdo o nome de
cada rotulo, mesmo com alguns logétipos e marcas. Essa linguagem paralela na vida dos

alunos deve ser utilizada como aliada nas escolas.

Em termos pedagdgicos, entdo, o que se faz relevante é o fato de que, quando se
abre espaco para as criangas falarem e se relacionarem em sala de aula, questdes
vitais vém & tona e se tornam “matéria-prima” no processo de alfabetizac@o. Estas
questdes vitais que se evidenciam na interacdo e interlocucdo das criancas geram
(implicam) barulho e movimentagdo: as criangas conversam e se excitam, trocam
informagdes, favores, segredos. Riem, discutem, brigam. Falam sobre assuntos
relevantes para elas. Nessas conversas, concepcdes, pressuposi¢des e valores
revelam. E o proprio habitus que transparece: sio os modos de perceber, de sentir,
de viver, de conviver, de conhecer e de pensar o0 mundo que — ndo s6 emerge mas —
se constituem, também, nas situacdes de sala de aula. (SMOLKA, 2003, p. 99 - 100)

E importante considerar os momentos de socializagdo, pois as criancas trazem
vivéncias, experiéncias, historias, ideias que socializam com os demais. E de extrema
importancia ofertamos inumeras experiéncias de leitura de diversas culturas, podendo ser
pesquisadas imagens da internet de diversos paises, enriquecendo o repertorio das criangas.

E durante sua constituicdo de leitor que o aluno realiza o jogo simbélico, o jogo das
representagdes. E nesse momento que a crianga utiliza sua imaginagdo e criatividade para a

organizacao dos tragos linguisticos.

E a questio da condi¢do — momento e espaco — da interlocugdo, lugar de um jogo de
representagdes onde a crianga, na sua inten¢do, na sua imaginagao, na sua atividade
como leitora e/ou escritora, organiza os tragos, ocupa os espagos... E a ocupacio
desses espacos pela atividade da crianca que dé a ela estatuto de leitora e escritora.
O problema ¢ que a escola s6 acredita e aceita ser possivel a ocupacao desses lugares
depois que a criangas ja ¢ (considerada) leitora e escritora. E o que ¢ ser “leitora e
escritora” na escola? E decodificar e codificar mensagens por escrito; ¢ ler e
escrever “com sentido”. Mas ler com sentido ¢ a ultima etapa que escola espera da
crianca no processo de alfabetizacdo. A escola ndo trabalha o ser, o constituir-se
leitor e escritor. Espera que as criangas se tornem leitoras e escritoras como
resultado do seu ensino. No entanto, a propria pratica escolar ¢ a negagdo da leitura e
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da escritura como pratica dialdgica, discursiva e significativa. (SMOLKA, 2003, p.
92 -93)

Assim, cabe ao professor mostrar o mundo, ¢ levar o conhecimento de mundo por
historias, imagens, livros, textos, pois qualquer recurso ¢ valioso para que se amplie o
repertdrio e o gosto das criangas.

Portanto, finalizamos este capitulo com a certeza de que ler ndo ¢ apenas uma tarefa
mecanica, na qual os alunos sdo treinados para decifracdo dos codigos da lingua escrita. Ler
vai além disso, ler ¢ interpretar, compreender, comunicar-se com o texto, doar-se nessa
relagdo texto/leitor, entrar no mundo da leitura e se deixar levar. E ofertar desde a educagio
infantil, inmimeras formas de leitura e releitura, incentivando a constitui¢cao do leitor, funcao e
papel do ensino e contribui¢do dos pais, ao ofertarem materiais escritos para seus filhos.

Apresentamos a seguir o terceiro capitulo deste trabalho, que ¢ nomeado a leitura na

perspectiva Bakhtiniana.
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3 A concepcio da Linguagem em Mikhail Bakhtin e o ensino da Leitura
nas escolas

Neste capitulo buscamos esclarecer as ideias revolucionarias de Mikhail Bakhtin sobre
o ensino da linguagem. O autor propde o ensino da lingua em seu uso social, na dialogia com
o outro; entretanto, muitas vezes, a escola apresenta a linguagem decodificada por letras,
silabas e frases soltas, que perdem o sentido quando retiradas do texto ou das situacdes
verbais.

Iniciando nossa proposi¢ao acerca dos estudos de Bakhtin (1988; 2000), remetemo-
nos a um grupo de intelectuais de origem Russa, que se reuniam para discutir assuntos
filosoficos. Entre os estudos desse grupo, surgiram grandes pesquisas sobre a linguagem e
suas relacoes.

Os participantes desse estudo eram nomeados como integrantes do Circulo de Bakhtin.
O nome do grupo deve-se a grande producdo Bakhtiniana. Destacam-se entre os membros do
grupo Bakhtin, Valentim N. Voloshinov e Pavel N. Medvedev.

Mikhail Bakhtin e seus colaboradores do Circulo estudam a lingua inserida no
contexto filosofico da linguagem, cujas situagdes dialdgicas constituem-se por meio de
enunciados'. Quanto maior a riqueza das relacdes e experiéncias, maior serd o nivel de
consciéncia dos sujeitos envolvidos. Para Bakhtin (1988), existe uma dualidade entre dois
mundos: o mundo da vida, no qual se encontram a realidade, as historias e o passado
historico; ¢ o mundo da teoria, aquele dos conhecimentos cientificos, conquistados pela
objetividade da elaboragdo tedrica utilizados por nos. Esses dois mundos provocam uma

dualidade. A esse respeito, escreve Faraco:

Mais ainda: para Bakhtin, ndo é possivel superar este dualismo partindo do interior
da cognigdo teorica. Essa superagdo so sera alcangavel quando se subsumir a razio
tedrica na raz8o pratica, entendida esta como a razdo que se oriente pelo evento
unico do ser e pela unicidade de seus atos efetivamente realizados; ou, em outras
palavras, que se orienta a partir do vivido, i.e., do interior do mundo da vida.
(FARACO, 2009, p. 18 - 19)

1 . . . - . . . .
Enunciado: unidade real da comunicagdo verbal, ou seja, o dialogo real que, segundo Bakhtin , caracteriza-se

pela “alternancia dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferéncia de palavra ao outro.” (BAKHTIN,
2000, p. 295)
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E importante notar que Bakhtin ndo concorda com a desvinculagio dos mundos da
vida e da teoria cientifica, pregando que sua unido traria muito mais beneficios a sociedade, ja
que os membros dessa realidade objetivada sdo como objetos, que vivem conectados por
eventos concretos que permeiam a realidade (Faraco, 2009).

Ponzio (2009) concorda com as ideias Bakhtinianas, argumentando que a relagdo entre
os mundos pratico e tedrico ditados por Bakhtin (1988) existe no ato das relacdes dialogicas
com o outro durante a interlocucao.

Na sequéncia, sdo apresentadas as relacdes entre esses dois mundos: o pratico, o da
vida; e o tedrico, o da linguagem Bakhtiniana, frisando-se que o ensino da leitura que
participa do mundo tedrico deve entrar no mundo da vida pelos sentidos atribuidos pelo
sujeito leitor.

Bakhtin (1988, p. 42) acredita “que o sistema linguistico € o produto da reflexdo sobre
a lingua”. Dessa forma, o leitor, no contato com a linguagem das leituras, conhece inimeros
tipos de enunciacdo, de acordo com o contexto, pois as producdes orais do cotidiano sdo
diferentes daquelas mais complexas, dos momentos de leitura. Assim, o leitor enriquece seu
repertorio das enunciagdes com os materiais lidos.

A enunciagao ¢ um produto da interacao social, sendo, por isso, exterior, situada no
meio social em que o sujeito vive. Para compreender a enunciagdo de uma outra pessoa,
devemos adentrar seu espaco de producao. Tal contexto corresponde a enunciacdo em
processo de compreensao; refere-se a um contexto ativo e responsivo, pois se da em forma de
dialogo’.

Essa relacao entre falante e enunciado processa-se por meio do didlogo, pois toda
producao verbal ¢ dialogica, ou seja, pressupde uma atitude ativa de quem a falou.

Ponzio (2009, p.101) destaca que "[...] as palavras que usamos ndo estdo capturadas do
vocabulario: provém do discurso alheio ¢ nao sao palavras isoladas, mas sim pecas que
formam parte da enunciacdo completa de textos”. Assim, pode-se compreender que todo
discurso ¢ resultado das relagdes com outra pessoa, ¢ da convivéncia com o discurso alheio.

Para ilustrar metaforicamente o que foi dito, imaginemos uma colcha de retalhos, na
qual cada retalho que transforma a colcha em algo grandioso e belo ¢ a palavra ou o discurso
alheio, de que nos apropriamos a cada dia para formar nosso proprio discurso com nossas

caracteristicas.

? O dialogo, para a Teoria Bakhtiniana, difere da palavra “didlogo” como ocorréncia verbal face a face, Inclui-
se nela um aspecto maior de ampla ressignificagdo, um espaco sociologico, local de interagdo das vozes sociais.
Desse modo, além da interagdo face a face do didlogo, interessa ao Circulo o que ocorre nele e o que ¢ dito ali,
0 que ¢ muito mais complexo do que conhecemos até o momento sobre essa palavra e seu sentido.
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A acepgdo de “dialogo face a face” ¢ ampliada nas perspectivas adotadas pelo Circulo,
o qual considera como didlogo todas as grandes interagdes culturais. A esse respeito, escreve

Faraco:

O Circulo, portanto, olha para o didlogo face a face do mesmo modo que olha para
uma obra literaria, um tratado filosofico, um texto religioso, isto é, como eventos da
grande interac¢do sociocultural de qualquer grupo humano; como espacgos de vida da
consciéncia socioideoldgica; como eventos atravessados pelas mesmas grandes
forcas dialogicas (as forgas da heteroglossia dialogizada). (FARACO, 2009, p.62,
grifos do autor)

Assim, o didlogo deve ser orientado pelo que ja foi falado: “palavras alheias, palavras
proprias/alheias, palavras proprias” (FARACO, 2009).

Sobre a tematica aqui desenvolvida, vale citar as palavras da Prof* Dr* Rosa Maria
Manzoni, que trabalhava com as ideias de Bakhtin: “nds passamos por esses caminhos até que
incorporamos a fala alheia e essa se torna nossa. Nenhuma fala ¢ criacdo individual, é como
uma ponte discursiva com elos comunicativos. Estamos sempre incorporando falas de outras
pessoas que participam do nosso dialogo".

Ainda a respeito do didlogo, Faraco escreve:

Sob essa perspectiva, o didlogo face a face vai também interessar ao Circulo como
um dos espacos em que se da, por exemplo, o entrecruzamento das multiplas
verdades sociais, ou seja, como um dos muitos espacos em que ocorre dialogo no
sentido amplo do termo, isto €, a confrontagdo das mais diferentes refragdes sociais
expressas em enunciados de qualquer tipo e tamanho postos em relacdo. (FARACO,
2009, p. 62, grifos do autor)

Assim, fica claro que nosso discurso provém de um discurso alheio. Utilizamos a
palavra do outro para falar, ou seja, nossa fala ¢ formada por palavras alheias. No processo de
apropriagao, primeiro repetimos a palavra, depois a transformamos durante a apropriacao. A
palavra ressoa e dizemos o que foi apropriado, assim a palavra dita passa a expressar nosso
ponto de vista, incluindo-se em nosso repertorio oral ou escrito.

Em Bakhtin (2000), o ato escrito e lido ¢ dirigido pelas vozes alheias, isto ¢, constitui-
se pela voz do autor durante a escuta de um texto ou mesmo pela fala do professor. Essa agao
¢ possivel por meio da leitura dos diversos tipos de gé€neros discursivos, ou seja, pelo contato
com diferentes géneros do discurso. Nos géneros hé a presenca dos enunciados, dos dialogos
e das palavras e vozes alheias.

O contato com diferentes géneros favorece a percepg¢ao do aluno, permitindo-lhe, entre

outras habilidades, conhecimento da diversidade textual, realizagdo da comunicac¢do por meio
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de enunciados, observacdo da presenca dialdgica do outro na leitura, evolucdo da linguagem
cotidiana para a mais elaborada, apropriagdo de tipos estaveis de textos.

Os géneros do discurso s3o compostos pelos diferentes tipos de enunciados, ou
enunciagdes estaveis. Bakhtin (2000, p. 279) afirma que “[...] a riqueza e a variedade virtual
da atividade humana ¢ inesgotavel [...]”. Portanto, cada uma das esferas humanas abriga uma
infinidade de géneros, que se modificam e se ampliam a medida que se desenvolvem.

Sdo géneros todas as comunicagdes orais € escritas, como cartas, atas, conversa
familiar, aula académica, aula de ginastica, ordem militar, livros, revistas, jornais,
documentos publicos.

Porém vale ressaltar que existe uma diferenga essencial entre os géneros do discurso
primario ¢ os do secundario. Os géneros do discurso primario “[...] se constituem em
circunstancias de uma comunicacao verbal espontanea.” (BAKHTIN, 2000, p. 281), sendo,
portanto, toda conversa que surge em contextos orais espontaneos, ou seja, nas relagdes
verbais do cotidiano.

Ja os géneros do discurso secundarios sdao aqueles que “[...] aparecem em
circunstancias de uma comunicagdo cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida
[...]” (BAKHTIN, 2000, p. 281). Ou seja, sdo situagdes que envolvem maior complexidade
verbal, como o teatro, o romance, o discurso cientifico, o discurso pré-elaborado, as escritas
artisticas e a cientifica.

Todos os enunciados sdo constituidos por géneros discursivos, 0s quais, por vezes, tém
um estilo Unico e individual, carregando as ideologias pessoais de quem os escreve ou fala.
Todavia, nem todos os géneros do discurso sdao individuais; alguns requerem uma forma
padronizada, como os documentos oficiais.

Na teoria de Bakhtin, o estilo e o género possuem um vinculo indissoluvel, pois tratam
de problemas linguisticos e funcionais. Em suas palavras: “[...] o estilo linguistico ou
funcional nada mais ¢ sendo o estilo de um género peculiar a uma dada esfera da atividade
humana.” (BAKHTIN, 2000, p. 283).

Os géneros do discurso estdo sempre presentes em nossas falas, tendo os nossos
enunciados uma forma padrdo em relagdo ao nivel estavel da estruturacdo. Nos possuimos um
repertorio tdo grande e rico dos géneros do discurso que passamos a usa-los na pratica da
oralidade e da escrita. Para Bakhtin (2000 p. 308), “O enunciado ¢ um elo na cadeia da
comunica¢do verbal, [...] por isso se caracteriza acima de tudo pelo conteudo preciso do
objetivo do sentido”. Em outras palavras: ¢ pela enunciagdo que realizamos as escolhas dos

géneros do discurso e das caracteristicas linguisticas.
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Schuneuwly e Dolz (2000), tecendo consideracdes acerca desse assunto, usam a
expressao géneros orais e escritos para defender que cada troca social cria enunciagdes e que
toda enunciag¢do ¢ um género. Consideram ainda que a escolha do género acontece pela esfera
da necessidade de cada individuo, ou pela vontade enunciativa do locutor.

Dessa forma, o contato com tais leituras pode permitir a ampliagio do mundo
simbolico e do concreto, uma vez que elas enriquecem as experiéncias dos sujeitos com a
realidade.

Portanto, por meio da leitura, exercemos o papel dialogico, fazemos uso das vozes
sociais, do discurso alheio, que futuramente ecoardo em nossas vidas. A leitura exercera a
funcao de ampliar o mundo porque até as ideias dos autores fluem como formas de pensar o
meio cultural. Assim, a leitura, nessa proposta Bakhtiniana, pode conduzir o leitor a
dimensdes e espacos nunca vistos, propagando a descoberta de novos pensamentos que se
converterao em desenvolvimento da consciéncia.

E interessante notar que, da mesma forma como nos apropriamos dos discursos, das
enunciagdes que estdo presentes nos textos e livros, os autores, ao escreverem, ligam-se com

outros textos, formando uma conexao de dialogia.

Assim, o dialogo, no sentido amplo do termo (“o simpdsio universal”), deve ser
entendido como um vasto espaco de luta entre as vozes sociais (uma espécie de
guerra dos discursos), no qual atuam forgas centripetas (aquelas que buscam impor
certa centralizacdo verboaxiologica por sobre o plurilinguismo real) e forcas
centrifugas (aquelas que corroem continuamente as tendéncias centralizadoras, por
meio de varios processos dialdgicos tais como a parddia e o riso de qualquer
natureza, a ironia, a polémica explicita ou velada, a hibridizagdo ou a reavaliacdo, a
sobreposicdo de vozes etc.). (FARACO, 2009, p. 69 - 70, grifo do autor).

Bakhtin sugere que o trabalho com a diversidade textual possibilita a percep¢do das
forcas de poder que permeiam os conteudos textuais (FARACO, 2009). As forcas centripetas
sdo aquelas que impdem modos de pensar pelos enunciados homogéneos, ou seja, textos dos
tipos narrativos ou descritivos, que trazem as ideias do autor como centralizadores em seu
sentido axioldgico. Ja as forgas centrifugas corroem essa centralizagdo de poder nos textos,
pois buscam consolidar um mesmo espago de interagdo. E a parddia, a ironia, a polémica, a
charge, entre outros, os quais ofertam o plurilinguismo e a plurivocidade, visto que héd a
“briga” entre as vozes sociais.

Segundo Faraco (2009), ¢ possivel vivenciar tais for¢as de poder, que atuam no
processo de produgdo de enunciados, nas leituras presentes no texto. Na centripeta, o discurso

¢ autossuficiente, havendo a manipulagdo do poder monoldgico. Ja na centrifuga, os discursos
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se relacionam, penetrando um no outro; hd a forma dialdgica, cujos conteudos promovem
reflexdo, tratam de temas sociais e questdes culturais (parddia, charge). Qualquer enunciado ¢é
uma unidade que pode apresentar essas duas tensdes: a monoldgica e a dialdgica.

Nesse sentido, a percepcao das forcas de poder (centripeta e centrifuga) serd possivel
pelo contato com os diferentes tipos de textos, o que também proporciona a interagdo com o
outro pelo processo da interlocucdo, no qual a dialogia com o texto ganha espago para
explicar a relagdo leitor e texto.

Segundo Faraco (2009), fazendo men¢do a Bakhtin, a partir do momento em que se
tem vida, existe dialogia: perguntas, respostas e interacdo. Dessa forma Bakhtin afirma a sua

utopia, que ¢ a igualdade entre as vozes:

De certa forma, o que Bakhtin parece estar defendendo aqui é sua utopia de um
mundo polifénico, no qual a multiplicidade de vozes plenivalentes e de consciéncias
independentes e ndo fundiveis tem direito de cidadania — vozes e consciéncia que
circulam e interagem num didlogo infinito. (FARACO, 2009, p. 77, grifo do autor)

A dialogia assim explicada por Bakhtin: primeiro eliminamos as vozes no didlogo e
palavras vivas, e a resposta ¢ retirada de conceitos abstratos e tudo se envolve em uma
consciéncia abstrata. Ponzio (2009, p. 187) reforca essa explicacao: “[...] a compreensao do
signo ¢ uma compreensdo ativa, pelo fato de que requer uma resposta, uma tomada de
posi¢cdo, nasce de uma resposta, uma tomada de posi¢dao, nasce uma relagdo dialdgica e
provoca uma relacao: Vive como resposta a um didlogo”.

Durante a geragao de dados da presente pesquisa, realizamos visitas as escolas, e
vivenciamos a falta dessa dialogia propagada pelos estudos Bakhtinianos. Foi observado o
distanciamento da funcao social no ensino da leitura ¢ mesmo na interacao com outro.

Apresentada a importancia da linguagem contextualizada em seu l6cus social, faremos
consideragdes acerca dos signos, do tema, da palavra ideologia e da heteroglossia
dialogizada, pois tais conceitos definem o sentido e o significado da producdo para a
compreensao durante o ato de leitura.

Nos estudos de Bakhtin, ha consideragdes a respeito do signo® e de como se da a

relagdo dialdgica com o outro:

E pode-se dizer que o corpo humano ¢ o material primario que concede funcao
signico-ideoldgica a um fendémeno ou objeto pertencente a realidade material [...] a

* 0 signo ¢ tudo aquilo que j& conhecemos e que representa um significado de alguma coisa, ¢ todo o objeto ou
simbolo conhecido. (BAKHTIN, 1988)



34

realidade material externa ¢ um material signico secundario, que pressupde sempre a
referéncia ao corpo humano, tanto porque constitui o ponto de partida da expressao
valorativa que se manifesta com o material que lhe é externo [...]. (PONZIO, 2009,
p-110)
Os signos sao uma produgcdo humana que nasce para significar algo; sdo, como a
palavra, sociais, ideoldgicos, possuindo grande for¢a de poder. (BAKHTIN 1988). Em suas

palavras:

O signo ideoldgico ¢ o territério comum, tanto do psiquismo quanto da ideologia; é
o territdrio concreto, socioldgico e significante, ¢ sobre este territério que se deve
operar a delimitagdo das fronteiras entre a psicologia ¢ a ideologia. O psiquismo ndo
deve ser uma réplica do universo, e este ndo deve servir como simples indicagdo
cénica acompanhando o mondlogo psiquico. (BAKHTIN, 1988. p. 57)

Assim, para a existéncia de tal signo € preciso que haja um objeto ou um fendémeno
fisico. Frise-se também que todo signo adquire, com o tempo, uma funcao ideoldgica.

Ponzio (2009, p.110) contribui para o assunto quando defende que: “Tudo que faz
parte da realidade material pode converter-se em signo, ¢ adquire tal valor apenas na
dimensao histérico-social [...]". O mesmo autor esclarece que o signo caracteriza-se pela
pluricidade, fluidez e adaptacdo as novas e diferentes situacdes que lhe sdo postas, nao
requerendo “uma mera identificacao, ja que estabelece uma relagdo dialdégica que comporta
uma tomada de posicao, uma atitude responsiva; o signo requer, além da identificacao, o que
Bakhtin chama de “compreensdo responsiva”.” (2009, p. 90, grifos do autor).

Fica patente, portanto, que o tema que o signo carrega nao pode ser apreendido pelo
reconhecimento e pela identificacdo do cddigo, pela soletracao ou decodificagdao das palavras
em silabas. A compreensdo do tema envolve outros aspectos, como por exemplo a atitude
responsiva do falante, inclusive pela resposta compreensiva do outro na produgao do didlogo,
pois contém o germe da significacdo do que foi dito, tornando a compreensdo possivel.

Observamos que, nas escolas pesquisadas, as leituras realizadas pelas criangas, poucas
vezes, buscam hipoéteses a respeito da compreensdo do tema.

Acredita-se que, quando o receptor ou locutor pertencem a mesma comunidade, a
forma como a lingua ¢ utilizada pode ser considerada com um signo, ora variavel, ora
flexivel.

A comunicac¢do verbal, segundo Bakhtin (1988), ndo pode ser compreendida fora do
vinculo com a situagdo concreta, aquela na qual foi produzida. Tal comunicacdo entranha-se
em outros tipos de interagdo, crescendo junto com elas no processo de producio. Dessa forma,

a comunicacdo verbal vem sempre carregada de outras produgdes, de outros atos sociais de
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carater ndo verbal, ou seja, gestos, movimentos, expressdes etc. Portanto, a produgdo verbal
ndo € unica, ela vem sempre acompanhada da fala dos outros individuos.

Ao se considerar, na pratica da lingua viva, a presenca do locutor e do receptor como
participantes de uma mesma comunidade valoriza-se a linguagem na busca de sentido e
significacdo em seus contextos possiveis. Isso significa que, para os falantes da mesma lingua,
a producdo verbal, expressa pela palavra, apresenta-se por inumeras enunciagoes,
reproduzidas por um interlocutor. Como ja fo1 dito, todo discurso pronunciado vem carregado
de um sentido ideoldgico.

Urge esclarecer que a palavra “ideologia” refere-se a toda produgao cultural que inclui
a produgdo imaterial, como as artes, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a ética, etc. “A
ideologia € a expressdo das relacdes historico-materiais dos homens, mas “expressdo” nao
significa somente interpretagdo ou representagdo, também significa organizacao,
regularizacdo dessas relagdes.” (PONZIO 2009, p.113, grifo do autor). Dessa forma, a
ideologia ¢ a interpelacdo da realidade e a proje¢ao social.

Sendo assim, a ideologia permeia todas as palavras ditas, as quais possuem duas faces:
procede de alguém, para alguém; ou seja, parte do locutor para o ouvinte, expressando sempre
uma relagao com o outro, definindo as relagdes sociais.

Bakhtin ensina que todo sujeito, quando nasce, “ndo recebe a lingua pronta para ser
usada, mas estd imerso no mundo da comunicagdo verbal e apenas quando adquire
consciéncia necessaria participa desse mundo. Assim, ¢ a partir da tomada de consciéncia que
se inicia o processo de aquisi¢ao da linguagem”. (BAKHTIN, 1988, p 108).

O autor explica ainda que o individualismo ¢ também ideologismo, se origina de uma
orientagdo social muito solida, porque nao ¢ da personalidade que se tira a confianga em si
mesma, porém ¢ a consciéncia humana que emite seu proprio valor.

Dessa forma, toda atividade mental do sujeito, de acordo com a sua explicitagdo
ideologica, forma um territorio social para a expressdo interior de quem participa dessa
relacdo. Assim, todo o conteido expresso pelo aluno leva a enunciagdo situando-a no
territdrio social no qual se originou e foi preparada.

Nesse sentido, escreve Ponzio:

Tudo isso langa uma nova luz sobre o problema da consciéncia e da ideologia. Fora
de sua objetivagdo, de sua realizacdo num material determinado (o gesto, a palavra,
o grito), a consciéncia ¢ uma ficgdo. Ndo ¢ sendo uma construcdo ideologica
incorreta criada sem considerar os dados concretos da expressdo social. Mas
enquanto expressdo material estruturada (através da palavra, do signo, do desenho,
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da pintura, do som musical, etc.), a consciéncia constitui um fato objetivo e uma
forga social imensa. (BAKHTIN, 1988, p. 117-118)

De acordo com Bakhtin (1988), o psiquismo ¢ individual e a ideologia ¢ social, sendo
ambos inseparaveis no desenvolvimento da consciéncia. Portanto, o sujeito se constitui e se
transforma a partir das relagdes sociais, ja que, utilizando a linguagem, pode modificar e
alterar seu meio social.

Fica claro que toda a palavra ¢ totalmente determinada por um contexto, por uma
ideologia. Bakhtin (1988, p.106) afirma que “ha tantas significacdes possiveis quanto os
contextos possiveis. No entanto, nem por isso a palavra deixa de ser una. Ela ndo desagrega
em tantas palavras quantos forem os contextos [...]”.

Obviamente a produgdo da palavra acontece numa conjuncdo da fonética com a
semantica, o que auxilia na producao de sentido do texto.

Nesse contexto, fica dificil imaginar a leitura sendo ensinada por pedacos de letras,
cuja unido compde-se em silabas, que formam palavras, pois a leitura, quando decomposta em
unidades da lingua, ¢ desprovida de sentido, isenta das relagdes com a ideologia e os valores
que os signos carregam. Ainda dissertando sobre o contetido ideoldgico dos signos, o autor

€SCreve:

O fundo deste problema remete a determinagdo da natureza do signo interior (nos
limites do corpo), que é acessivel, em sua realidade imediata, a introspeccdo. Do
ponto de vista do contetido ideoldgico propriamente dito, ndo seria possivel
estabelecer uma fronteira entre o psiquismo e o ideoldgico. Todo conteido
ideoldgico, sem excecdo, qualquer que seja o codigo pelo qual € veiculado, pode ser
compreendido e, em consequéncia, psiquicamente assimilado, isto ¢, ele pode ser
produzido por intermédio do signo interior. (BAKHTIN, 1988, p. 57)

Portanto, delimitar as fronteiras entre o psiquismo e a ideologia ndo ¢ uma tarefa facil,
J& que os dois estdo postos em uma realidade semiotica, aquela representada por instrumentos
simbolicos. O psiquismo e a ideologia estdo em um mesmo espaco, dai a dificuldade em
tracar fronteiras entre eles, porque o psiquico, quando analisado em sua subjetividade ¢
individual, ¢ orientado pelo social nas relagdes com o outro; a ideologia, por sua vez, esta
presente em nossas agoes sociais (fala, gestos etc.), isto €, em tudo aquilo que inclui intengdes
e vontades, a que nosso psiquismo nos guia durante a aquisigdo do conhecimento. Dessa
forma, ambos sdo indissociaveis por serem interdependentes.

Outro elemento fortemente destacado no Circulo de Bakhtin é a heteroglossia
dialogizada ou dinamicidade semiotica, caracterizada pelos elementos de troca nas situagdes

de interacdo entre pessoas, cujas trocas se constituem pelas vozes sociais. O termo
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heteroglossia refere-se ao encontro sociocultural, o espago dos enunciados. Somos o que
somos gragas as vozes sociais, pois nos apropriamos das ideias e dos pensamentos alheios. O
Outro ¢é representado pelas pessoas que nos cercam, que realizam troca conosco. O Circulo de
Bakhtin chama essa troca, de dialogo, em que se inclui até o mondlogo, quando se dirige a um

interlocutor previsto - plateia, ouvinte, destinatario, etc.

[...] se considerarmos que o Circulo vé as vozes sociais como estando numa
intrincada cadeia de responsividade: os enunciados, a0 mesmo tempo que
respondem ao ja dito (“ndo ha uma palavra que seja a primeira ou a ultima”),
provocam continuamente as mais diversas respostas (adesoes, recusas, aplausos
incondicionais, criticas, ironias, concordancias e dissonancias, revalorizagdes etc. —
“ndo ha limites para o contexto dialogico”). O universo da cultura € intrinsecamente
responsivo, ele se move como se fosse um grande dialogo. (FARACO, 2009, p.58 -

59, grifos do autor)

De acordo com Ponzio (2009), fundamentado nas ideias Bakhtinianas, a palavra ressoa
a voz alheia em vez de ser um simples instrumento de representagdo. Bakhtin sonhou a
superacdo desse mundo e defendeu a polifonia, o universo no qual todas as vozes sao

equipolentes e possuem valor. A esse respeito, vale citar Faraco:

Vivendo num mundo pesadamente monoldgico, Bakhtin foi, portanto, muito além
da filosofia das relagdes dialdgicas criada por ele e por seu Circulo e se pds a sonhar
também com a possibilidade de um mundo polifonico, de um mundo radicalmente
democratico, pluralista, de vozes equipolentes, em que, dizendo de modo simples,
nenhum ser humano ¢ reificado; nenhuma consciéncia é convertida em objeto de
outra; nenhuma voz social se impde como a ultima e definitiva palavra. Um mundo
em que qualquer gesto centripeto serd logo corrido pelas forgas vivas do riso, da
carnavaliza¢do, da polémica, da parddia, da ironia. (FARACO, 2009. p. 79)

Embora ndao usem a mesma terminologia, Bakhtin (1988; 2000) e Vigotsky (2000,
2001 e 1994) concordam filosoficamente, pois ambos defendem a importancia do Outro nas
relagdes socioculturais dos sujeitos envolvidos em um processo historicamente elaborado. Até
mesmo no estudo do didlogo e da enunciacdo, acreditam na colaboracdo das forgas externas,
pelas vozes alheias. Defendem também que o cardter objetivo historico-social de
manifestagdo humana, especialmente aquilo que pertence a realidade concreta, sdo os signos

verbais e os ndo verbais. Ponzio corrobora o exposto:

Bakhtin e Vigotski consideram que o signo ¢ o termo mediador na dialética entre a
base e a superestrutura; concretamente o signo verbal, que constitui o material de
que sdo feitas todas as relagdes sociais em qualquer nivel, desde as relagdes de
trabalho até as de tipo artistico-literario, que estabelecem as conexdes de inter-
relagdes entre o nivel das ideologias ja institucionalizadas, dominantes, e o nivel das
ideologias ndo oficiais ou em formagao. (PONZIO, 2009, p.77)
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Note-se que Bakhtin diferencia as escritas literdria, cientifica, poética, politica,
afirmando que “[...] o texto literario excede o que lhe é contemporaneo.” (PONZIO, 2009, p.
51). Assim, fica claro que o texto ndo serda compreendido se o introduzirmos em uma
determinada cultura ou época, retirando-o de seu contexto.

Diante do exposto, podemos perceber a riqueza da linguagem defendida por Bakhtin
(1988). A leitura nesse processo dialogizado ndo poderia exercer o mesmo papel da leitura
monologica ensinada muitas vezes na escola, como um ato mecanico realizado pela
decodificacao do codigo alfabético. Ao se retirarem as palavras dos textos, elas “morrem”,
pois perdem seu contexto e seu sentido da vida.

Espera-se que este capitulo desperte o interesse pela possibilidade de ensinar a ler na
perspectiva do circulo bakhtiniano. Percebemos que os pressupostos tedricos da dialogia,
interlocugdo, dialogo, heteroglossia dialogizada, polifonia, entre outros, ofertam a chance das
criangas atingirem o maior grau de complexidade no desenvolvimento humano, ja que, ao se
considerarem processos de interacdo e enunciacdo na producao de leitura, possibilita-se o
surgimento de um sujeito ativo, diferente daquele passivo, que 1€ a soletrando silabas.

Portanto, este capitulo propds um sonho: uma transformagao no ensino da leitura, com
o qual, sem duvida, formaremos pessoas extremamente competentes e criticas de acordo com
as situacdes que lhes sejam postas ao longo da vida. Se assim acontecer, o ser humano
conquistard na escola um vasto conhecimento em relacdo aos inimeros géneros que Bakhtin
(2000) defendeu. Tal contato possibilitara diferentes enunciacdes em diferentes niveis de
complexidade, pois as relagdes dialdogicas em cada palavra dita ao longo de nossas vidas ¢
carregada de intencdes e ideologia, e tais eventos participam de nosso psiquismo.

A seguir, no quarto capitulo, demonstramos a metodologia de pesquisa utilizada neste

trabalho.
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4 Metodologia de Pesquisa

4.1 O Percurso da Pesquisa

O presente trabalho surgiu apds a realizagdo de estagio obrigatorio na rede publica da
cidade de Bauru para a conclusdo do Curso de Pedagogia na UNESP. A partir da observagao
da pratica docente em sala de aula, nas agcdes com a leitura e a importancia dada a ela, surgiu a
vontade de realizar uma pesquisa que contribuisse para divulgar o sentido da leitura defendida
por Bakhtin (1988; 2000) e as suas possibilidades na formagdo do leitor, cujas bases se
iniciam na Educagdo Infantil e se desenvolvem nos primeiros anos do ensino fundamental.

A leitura esta, via de regra, sendo ensinada de forma mecéanica, com um Unico
objetivo: o ensino do cddigo. Tal alfabetizagdo presente nas escolas estd minimizando as
perspectivas da formagdao do leitor, pois de acordo com as observagdes nas escolas
pesquisadas, estd pautada na decodificacdo do cddigo da lingua, na soletragdo e na silabagdo,
sem que se atribua sentido e significado ao texto lido. Nota-se que a auséncia de trabalhos
pedagogicos que proponham a leitura em interagdo com o texto e relacdes com os envolvidos
no processo, acabam desfavorecendo o ensino da leitura e destruindo as perspectivas de
formar bons leitores.

Podemos observar as queixas dos professores de que os alunos chegam até a
Universidade sem saber compreender e dar sentido aos géneros orais e escritos. A dificuldade
de leitura se encontra em muitas areas do conhecimento. Essas marcas e problemas
apresentam-se desde quando a crianga € pequenininha e inicia-se a sua insercao cultural
promovida pela leitura. Ocorrem pouquissimas situagdes prazerosas na constituigdo dos
futuros leitores; ha escassas ofertas de materiais impressos de qualidade oferecidos pelos
professores.

Portanto, decidimos iniciar uma pesquisa, buscando conhecimento nesta area de
ensino, para que fossem realizados levantamentos do que era ler e como estava sendo
promovido esse ensino nas escolas, com o intuito de auxiliar, futuramente, os professores e
pensando na revolucdo proposta pelos estudos de Bakhtin, pois ha chance de se alterar o
ensino da leitura.

Desta forma, realizamos um levantamento bibliografico, para que conhecéssemos

estudiosos que concordassem com a proposta de linguagem ensinada por Mikhail Bakhtin.
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Ap0s essa tarefa, escolhemos com quais autores iriamos trabalhar e qual tendéncia filoso6fica a
seguir.

Realizamos, entdo, um estudo e uma fundamentagao tedrica dos autores selecionados e
fomos enriquecendo tal fundamentacdo ao longo do tempo, sempre acrescentando
informagdes e temas pertinentes ao problema de pesquisa.

Ap6s finalizar tal fundamentacdo, surgiu a necessidade de, além dos dados coletados
durante a observagdo do estagio curricular em duas escolas - uma no Ensino Infantil outra no
Ensino Fundamental — coletarmos mais informacdo de duas unidades escolares que
trabalhassem de forma oposta ao que tinhamos presenciado nas horas do Estagio. Nesse
momento, comegamos intensa procura por escolas que trabalhassem com a leitura de forma
dialogica e também fizessem uso das vozes sociais no cotidiano escolar e cujo ensino da
linguagem fosse pautado em Mikhail Bakhtin.

Tivemos que ir a vdarias escolas e também perguntamos na Secretaria da Educacdo
sobre o ensino da leitura; porém, a tematica era desconhecida, e a realizagdo da pesquisa
ficava comprometida. A professora da disciplina Metodologia do Ensino na Universidade
prop0s que permanecéssemos com as duas escolas que ensinavam a ler por soletragdo e
decodificacdo, sem a presenca dos géneros, mas sentiamos a necessidade do encontro com
Bakhtin em sala de aula.

Foi entdo que descobrimos uma escola de Educacao Infantil que divulgava o ensino da
leitura por meio dos géneros do discurso em sua diversidade. Coletamos, nesta unidade, dados
muito preciosos para a analise e a discussao dos dados.

A procura pela escola do Ensino Fundamental - Ciclo I foi outra batalha que travamos,
tentando todos os dias encontrar uma unidade que trabalhasse a linguagem ensinada por
Bakhtin (1988; 2000). Procuramos em quase todos os bairros de Bauru, perguntando a
professoras sobre uma escola que fizesse um trabalho nessa linha, sem obtermos respostas.
Cogitamos até em retirar as contribui¢des das escolas do Ensino Fundamental Ciclo I, devido
a dificuldade em encontrar uma que trabalhasse na perspectiva defendida por este trabalho.

Porém a Prof.* Ms.? Gislaine Rossler Rodrigues Gobbo, orientadora desta pesquisa, foi
realizar um minicurso na cidade de Garga- Sao Paulo, em uma escola do Ensino Fundamental.
Nesta unidade, teve contato com o ensino da leitura na concepgao Bakhtiniana, baseada nos
diferentes géneros. Perante esta oportunidade, surgiu a chance de conhecermos este ensino.

Propondo uma mudanga no ensino da leitura como tem sido divulgado pela maioria
das escolas, a seguir, demonstramos os instrumentos metodologicos para a realizacdo da

pesquisa.
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4.2 Instrumentos Metodolégicos da Pesquisa

No presente estudo, optamos por realizar uma pesquisa de cunho qualitativo que,
geralmente, considera as subjetividades e particularidades dos individuos ou da situagdo
pesquisada.

Segundo Ludke e André (1986, p.12), este tipo de pesquisa “[...] tem o ambiente
natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento”.
Acredita-se, ainda, que este modo requer um trabalho intensivo no ambiente que se estara
pesquisando, um contato direto e prolongado. Assim, os problemas foram analisados de perto
no ambiente de origem e ocorreram de forma natural, sem nenhuma intervencdo do
pesquisador — dai a escolha do tipo de pesquisa de cunho qualitativo, pela procura do mais
real e verdadeiro espago que se desenvolve as relagdes dialogicas do ensino, a sala de aula, na
qual o trabalho com a leitura acontece.

Esta pesquisa tem um carater exploratorio em relagao ao ponto de vista dos objetivos
propostos por este trabalho. Para Gil (1999, p.27), “As pesquisas exploratorias t€m como
principal finalidade desenvolver, esclarecer ¢ modificar conceitos e idéias [...]”. Este carater
também ¢ bastante flexivel no planejamento e, geralmente, as pesquisas possuem
levantamento bibliografico ou documental. Para tanto, fica claro que este tipo de pesquisa ¢
utilizado quando se tem o interesse em modificar algum conceito ou ideia e, no caso deste
trabalho, constatamos de que forma esta ocorrendo o ensino da leitura em sala de aula.

Também podemos classificar a pesquisa como descritiva, porque caracterizamos uma
realidade ap6s a observagao direta. Em nosso caso, utilizamos a observagao para caracterizar
de que forma a leitura estd sendo abordada nas escolas, porque, de acordo com Gil (1999,
p-28), “As pesquisas deste tipo t€ém como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas
de determinada populagdo ou fendmeno ou estabelecimento de relagdes entre variaveis [...]”,
e, como ja afirmado, ¢ por meio da observacdo que mostraremos as caracteristicas de como
estd sendo trabalhada a leitura nas escolas.

Esta ¢ uma pesquisa de campo realizada nas escolas, ou seja, geramos dados em quatro
unidades selecionadas, duas da Educacao Infantil localizada na cidade de Bauru, ¢ duas de
Ensino Fundamental Ciclo I - uma localizada na cidade de Bauru e a outra, na cidade de

Garga. Esta foi escolhida a partir dos objetos de pesquisa.
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Inicialmente o instrumento de pesquisa utilizado foi a observacdo simples nas agdes
que envolviam a leitura em sala de aula. Esta fora utilizada, porque surgiu a partir dos
estagios no Curso em Pedagogia da UNESP — Bauru; sendo assim, ndo tinhamos o objetivo
desta pesquisa, mas todas as praticas que envolviam a leitura sempre nos chamavam a
atencdo, sendo observadas minuciosamente e anotadas, caso houvesse a necessidade de
relembrar as praticas vistas. A observacdao simples foi utilizada nas escolas A (Educagao
Infantil) e C (Ensino Fundamental Ciclo I).

A observacao simples ¢ aquela em que, segundo Gil (1999), o pesquisador permanece
alheio a situagcdo que tem como objetivo analisar. A observagao, assim, acontece de maneira

espontanea, sem nenhum planejamento ou quadro para se anotar de imediato.

Por observagdao simples entende-se aquela em que o pesquisador, permanecendo
alheio a comunidade, grupo ou situacdo que pretende estudar, observar de maneira
espontanea os fatos que ai ocorrem. Neste procedimento, o pesquisador é muito mais
um expectador que um ator. Dai por que pode ser chamado de observagoes-
reportagem, ja que apresenta certa similaridade com as técnicas empregadas pelos
jornalistas. (GIL, 1999, p. 101)

Nesse momento, procuramos focalizar a relagdo das criancas e dos professores com a
leitura, sem a intencao de confrontar a teoria e a pratica.

Posteriormente, nas escolas (B - Ensino Infantil) e (D - Ensino Fundamental I), o
instrumento de pesquisa utilizado foi o de observagdo sistematica, pois ja tinhamos uma
fundamentagdo tedrica bem fortalecida e ideias muito claras sobre a fundamenta¢ao da
presente pesquisa; a leitura dialogica defendida por Bakhtin (1988; 2000).

A observacao sistematica, segundo Gil (1999 p. 104), ¢ utilizada quando se “[...] t€ém
como objetivo a descricdo precisa dos fendmenos ou tese de hipoteses. [...], o pesquisador
sabe quais aspectos da comunidade ou grupo que sdo significativos para alcangar os objetivos
pretendidos”. Portanto, olhamos para a sala de aula sabendo exatamente o que precisariamos

para alcangar nossos objetivos.

4.3 Geracao de Dados: a escolha das escolas

A sele¢do das unidades escolares deu-se, inicialmente, pelo cumprimento do Estagio

Obrigatorio Curricular, que ocorreu em duas unidades participantes do estdgio, uma na
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Educacao Infantil, e a outra no Ensino Fundamental de nove anos Ciclo I. As outras duas que
demonstrassem o ensino da leitura na perspectiva Bakhtiniana.

A escolha das turmas de Jardim II, com criancas com cinco anos, da Educacao
Infantil, uma de cada realidade (escolas A e B) foi motivada para que pudéssemos observar as
praticas leitoras e sua diversidade desde a Educacao Infantil.

As criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental, com seis anos, uma de cada
pratica pedagogica (escolas C e D), foram selecionadas para andlise do contexto com a leitura
e o sentido e significado que tal acdo provoca nessa faixa etaria.

Buscamos a objetividade na pesquisa, pressupondo que este era um assunto
desconhecido por muitas pessoas ainda. Pretendiamos compreender algumas caracteristicas da
leitura defendida por Bakhtin e suas possibilidades na formagdo do leitor, para tanto fizemos
“um mergulho” no qual olhamos com uma lente de aumento o microssocial da escola.

Optamos por realizar observacdes nas salas de aulas, destacando em quais situagdes de
aula eram ofertadas leituras, quais os momento em que os alunos estavam livres para
escolherem o que queriam ler, que tipo de texto a professora trabalhava na escola e de que
forma as criancgas realizavam a leitura ou o mesmo liam.

Deu-se enfoque para as praticas leitoras, como também para os trabalhos executados
apos as leituras, para que houvesse a compreensao do processo evolutivo desse ensino.
Foram observadas todas as praticas de leituras em sala de aula, no periodo. A escolha das
escolas procurou garantir a analise de diferentes realidades socioecondmicas e culturais.

A primeira delas sera chamada de escola A. Esta localizada em um bairro distante da
area central, com nivel socioecondmico de classe média e baixa, na cidade de Bauru. Trata-se
de uma escola de Educagdo Infantil publica, cuja mantenedora ¢ a Prefeitura Municipal. A
comunidade do bairro, na qual a escola esta inserida, ¢ de classe média-baixa. O bairro ¢
residencial e dispde de um amplo setor comercial em toda a sua extensdo. Oferece servicos de
supermercados, padarias, farmacias, materiais de construgdo, feira livre, papelaria, lojas de
1,99 e varias lojas no ramo de confeccdes, calcados, perfumarias, sorveterias, entre outras. O
bairro dispde de um posto de satde, pracas e igrejas. A escola passou por uma reforma e conta
com novas acomodacdes, salas arejadas e com diversidade de materiais didatico-pedagogicos.
Nao dispde de um espago destinado a uma biblioteca e por, este motivo e por o corpo docente
da escola alegar a busca pela conservacdo dos livros, eles sdo acomodados na sala dos
professores, sem contato direto das criancas com os livros.

A segunda escola sera nomeada como B. Esté localizada em um bairro distante da area

central, cuja clientela possui nivel social de classe média a alta; trata-se de uma escola de
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Educacao Infantil Publica da Prefeitura Municipal de Bauru. O bairro possui comércio de
lojas de confecgdes, sapatos e acessorios, distribuidora de bebidas, sorveterias, bares,
supermercados e outros servigos de educacdo publica e particular. Esta escola também possui
instalacdes e acomodagdes novas, com salas grandes e espagosas. Nao possui uma biblioteca;
porém, em cada sala de aula, hda uma estante com livros, e as criangas tém liberdade de
manused-los e escolhé-los.

A terceira escola sera chamada C; refere-se a uma escola de Ensino Fundamental I até
o nono ano — Ciclo I, também mantida pelo Governo Estadual. Esta escola estd na periferia da
cidade, enfrentando problemas com consumo e trafico de drogas, roubos e violéncia fisica. O
bairro possui servicos de agua encanada, iluminacao publica, saneamento basico, transporte,
calcamento, coleta de lixo, posto de saude, estadio de futebol, base da policia militar,
transporte publico, academia ao ar livre etc. H4 ruas do bairro sem asfalto, dificultando o
acesso e causando problemas as pessoas. O atendimento médico e odontologico da populacao
¢ feito pelo posto de saide com médicos e dentistas para atender os moradores. A escola
possui estrutura fisica pouco conservada, com salas amplas e arejadas. H4 uma biblioteca
pequena que sempre estd fechada, devido a auséncia de um responsavel pelo espago. Falta
incentivo a visita a biblioteca e a empréstimos de livros; as criancas enfrentam a burocracia e
multas por atraso.

A quarta escola, denominada D, participa do Ensino Fundamental I de nove anos —
Ciclo I, também Publica, Estadual, situada na cidade de Garga. Esta inserida em um bairro da
periferia da cidade. Ha historico de pais usuarios de drogas. O bairro possui duas unidades
escolares, sendo uma de Educacao Infantil e a que nos referimos. H4 igrejas e um comércio
pequeno. Possui saneamento basico e também energia elétrica. Ha ruas sem calgamento, mas
a maioria ¢ de paralelepipedos e apenas as avenidas principais possuem asfalto. Unidades
médicas e comércio de grande porte se localizam no centro. A Unidade escolar possui uma
biblioteca ampla, com muitas estantes e um acervo no qual todos os livros sdo catalogados e
com grande diversidade, mesas e cadeiras muito confortaveis, com um espaco de dois tapetes
e muitas almofadas utilizado para contagdo de historias e leituras.

Nossa inten¢do perante tais escolhas foi demonstrar que a possibilidade da formacao
do leitor se desvincula do nivel social da crianca; depende de fatores externos e da mediacao

de pessoas mais experientes, estes elementos serdo discutidos durante a pesquisa.
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5 Analise dos dados

Ao iniciarmos a andlise dos dados obtidos na geracdo da pesquisa, estabelecemos
algumas categorias para delimitar o nosso estudo em pontos especificos. Adotamos as
seguintes categorias de analises: tarefas mimeografadas ou xerocopiadas (tipo estereotipada),
leituras realizadas em sala de aula, espaco utilizado para a leitura na escola, a liberdade de
escolha de livros pelas criangas e a troca com o outro (dialogia) dos contetdos lidos.

Iniciamos a analise da escola A - Unidade de Educacao Infantil

A categoria tarefas mimeografadas ou xerocopiadas, iguais para todos os alunos,
estava presente nas praticas com tarefas estereotipadas. Percebemos que tal pratica difere do
que ensina Foucambert (1997), pois, para que a crianca desenvolva atitudes leitoras, ¢
imprescindivel que tenha contato com diversos tipos de géneros discursivos, ampliando suas
experiéncias e repertorios com os conteudos lidos. Nesta unidade infantil, eram distribuidas
imagens para serem coladas no caderno para colorir com lapis de cor apos as leituras. Pude
visualizar duas situagdes com letras de musica ou parlenda na mesma folha do desenho;
porém; nao se eram trabalhadas, serviam apenas como ilustragao.

Smolka (2003) faz consideracdes acerca desta categoria de analise. Para ela, os
professores, muitas vezes, perpetuam praticas que foram trabalhadas quando eram alunos, por
acreditarem serem as mais corretas para se ensinar a ler. Por outro lado, as criangas ndo
compreendem a proposta ¢ acabam confundindo o sentido € a compreensdo, causando o
sentimento de frustracdo no professor por nio atingir o objetivo e, na crianga, por ndo acertar
a solicitagdo. Na maioria das vezes, os alunos ficavam sem terminar a tarefa; alguns choravam
e até mesmo rasgavam a folha de tanto apagar o que havia feito.

Participar de dias assim deixava-nos desesperados, pois a pratica era tdo cristalizada
que ndo permitia que os alunos pensassem, e deixavam de lado a evolu¢do do desenho para a
escrita, aplicando pratica que facilitariam o trabalho do professor, porém certamente podaria a

qualidade de leitura e escrita dos alunos.

Figura 1 — Atividade xerocopiada (estereotipada) — escola (A) - Bauru SP
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Outro elemento destacado referente a categoria tarefas mimeografadas ou
xerocopiadas ¢ a importancia atribuida aos conteidos com datas comemorativas, que sdo
colados no caderno para a realizagao da pintura com lapis de cor. Sem contexto ou significado
para a crianga, tais conteudos estdo limitados em qualquer espécie de comunicacao discursiva.

Na categoria leituras realizadas em sala de aula, observamos algumas situa¢des em
que a professora da turma das criangas de cinco anos leu a primeira e a ultima pagina do livro,
alegando falta de tempo. Todas as vezes em que estivemos nessa unidade, com esta
professora, ela realizava tal pratica, provocando falta de entendimento do conteudo lido por
parte das criangas e, consequentemente, o desinteresse, pois faltava o contexto da historia.

Bakhtin (1988) diz que a lingua deve ser cultivada em seu uso social, nas relacdes
dialogicas, constitui-se por meio dos enunciados e, quanto maior a riqueza das relacdes de
experiéncias, maior serd o nivel de alteragdo da consciéncia dos sujeitos envolvidos. Dessa
forma, podemos destacar que a professora ndo proporcionava uma boa rela¢do dialdgica no
momento em que lia a primeira e ultima folha do livro, ndo possibilitando aos alunos
experiéncias prazerosas com a leitura.

A crianga nessa fase necessita do contexto para compreender a histdria, entdo se faz
necessario que exista um inicio, um desenvolvimento da histéria e um final. Cada leitura
realizada da forma citada acima diminui as perspectivas de formacdo de leitores, ja que essa

pratica minimiza o interesse pela leitura.

Figura 2 — Atividade estereotipada com data comemorativa — escola (A) - Bauru SP
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Fonte: Acervo da pesquisadora - maio de 2012

Na categoria espaco utilizado para a leitura na escola, os livros dessa unidade de
Educagdo Infantil ficavam trancados na sala da direcdo para evitar que as criangas
estragassem tal material. Faraco (2009), pautado na filosofia de Bakhtin, explica que fazemos
uso das vozes sociais ao incorporar o repertorio linguistico contido nas leituras. Dessa forma,
caso as experiéncias de leitura sejam restritas, as criangas futuramente ndo sentirdo falta desse
material.

Nessa unidade escolar, os espagos destinados as experiéncias de agao e pesquisas com
materiais eram limitados, pois poderiam provocar sujeira ou desordem na escola, incluidos
nestas agdes as pinturas, o manuseio de livros ou escolhas subjetivas para a leitura. A limpeza
era de responsabilidade da professora da sala, mas havia funcionarias de apoio para esse
servico; entretanto; essas pessoas reclamavam dos transtornos causados por estas tarefas e,
com isso, evitavam-se essas acoes.

Com essa ac¢do, novas experiéncias e vivéncias na escola eram restritas. Faraco (2009)
deixa clara a importancia destes processos: quanto maior a diversidade de conhecimento,
melhor serd sua relacdo dialdgica com o mundo; portanto, ¢ por meio da experiéncia e do
contato com diferentes textos e materiais orais e escritos que as criangas enriquecem seu
repertorio.

Dessa forma fica claro que ndo importa se a crianga vai ler, ou brincar de casinha com
o livro, o importante ¢ a familiarizagao da crianga com o livro, para que se transforme em um
grande leitor.

Quanto a liberdade de escolha de livros pelas criangas, ndo verificamos essa categoria

na unidade escolar, uma vez que a professora selecionava o contetido lido. Sabemos que tal
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pratica também limita a formag¢ao do leitor, visto que a primeira leitura que o aluno passa ¢ a
sensorial, e se ndo damos a ela o direito de escolha, nio estamos auxiliando no
desenvolvimento deste nivel e evolugdo para outros.

Na categoria troca com o outro (dialogia), as situa¢des analisadas demonstraram
pouca socializagdo entre as criangas e os conteidos aprendidos. Nao existia espaco para a
troca de experiéncias vividas, somente nas a¢des com brincadeiras acontecia a dialogia com o
outro. Smolka (2003) defende esse tipo de experiéncias, vivéncias e socializagdo em sala de
aula, entre os pares. Para ela, ¢ nesse momento que as criangas trazem as historias vividas, as
vivéncias e experiéncias. [sso fortalece as relagcdes dialogicas e o uso das vozes sociais em
sala de aula.

Houve poucas situacdes de uso social da linguagem e interacdo com o outro durante as
leituras. Perante tal constatacdo, a importancia da leitura e o trabalho com diferentes géneros

no contexto escolar ficaram comprometido nesta unidade escolar.

A analise da escola B - Unidade de Educacio Infantil

Na escola B, unidade de Educagdo Infantil, presenciamos praticas pedagdgicas que
corroboram com a presente pesquisa. Nesta escola, também foram aplicadas as categorias de
analise: atividades mimeografadas ou xerocopiadas (estereotipadas), as leituras realizadas
em sala de aula, os espacos dedicados a leitura na escola, a liberdade de escolha, e a troca
com o outro (dialogia).

A primeira categoria, atividades mimeografadas ou xerocopiadas (estercotipadas), ndo
aparece nesta escola. Vivenciamos o incentivo acerca do desenvolvimento do desenho,
praticas que auxiliavam na imaginacao, € acdes que promoviam o desenvolvimento infantil
cognitivo e intelectual. Como afirma Foucambert (1997), para o bom desenvolvimento da
leitura, a crianga deve ter contato com diferentes leituras e diversos materiais para ampliar o
repertorio e a experiéncia quando 1€. Nesta unidade, houve muitas situagcdes com géneros no
cotidiano, ofertando oportunidades de as criangas realizarem tarefas que criassem motivos
para ler.

Essa pratica de desenvolvimento do desenho através do enriquecimento de
experiéncias e repertorio, auxiliando a evolu¢do do desenho para a escrita.

Quanto a segunda categoria, as leituras realizadas em sala, nessa unidade de educagdo
infantil, sdo ofertados livros variados com diversidades nos géneros discursivos: poesia,
parlendas, trava-linguas, narrativas modernas, contos de fadas e maravilhosos, historias em

quadrinhos, entre outros.
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Bakhtin (2000) acredita na importancia da leitura de diferentes géneros no cotidiano
da escola; para que a crianca tenha contato com diferentes textos e presencie diferentes vozes
sociais, altera-se o nivel de consciéncia dos sujeitos envolvidos. A leitura de diferentes tipos
de textos que compdem os gé€neros auxilia a percep¢ao da crianga para o conhecimento da
diversidade de textos, a realizagdo da comunicagdo por meio de enunciados, a presenca
dialégica do outro na leitura, causa a evolugdo da linguagem cotidiana para a mais elaborada e
a apropriagdo de diferentes géneros textuais.

As historias sdo contadas sempre de maneira contextualizada, trazendo a crianga para
dentro da historia, preparando os ambientes, falando sempre em que época a historia se
passou, por que tudo aquilo ocorreu, entre outras coisas, instigando a crianga a pensar. Como
todas as leituras sdo dirigidas por vozes alheias, segundo Bakhtin (2000), deve-se,
obrigatoriamente, contextualizar o aluno acerca da época em que tal texto foi escrito, sob
quais condicdes foi realizado etc. A contextualizagao ¢ imprescindivel para a compreensao do
mesmo.

A terceira categoria ¢ 0 espaco dedicado a leitura a escola. Aqui, também, sdo
ofertados as criangas diversos ambientes que propiciam uma leitura mais agradavel. As
professoras colocam sempre tapetes para que as criangas sentem-se no chdo e sintam-se
confortaveis e preparadas para a leitura. E feita uma espécie de cabana, ou tenda com panos;
quando vai ser contada uma histéria com castelo, por exemplo, as professoras montam um
espagco que imita o local com cadeira, carteiras e tecidos. Nas contagdes de historia, os
docentes utilizam os dois modos de ler ditados por Bajard (2007): a transmissao vocal e o
reconto. O referido autor defende que tudo influencia na maneira de ler ou ouvir as narrativas:
se 0 mediador encontra-se préximo a crianga, a escuta ¢ mais clara, se os ambientes foram
preparados para o momento. Tudo interfere no momento da leitura, ajudando ou atrapalhando
a concentracao da crianga.

E importante que o local ¢ a forma com que a crianca estd lendo também influencia
sua formacao de leitor, por isso tal pratica enriquece a leitura das criangas, propiciando um

ambiente agradavel e tranquilo para a contacdo de historias.

Figura 3 — Espaco dedicado a leitura: O gato de botas — escola (B) — Bauru SP
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Fonte: Arquivo da pesquisadora — Abril de 2013

A quarta categoria de analise ¢ a liberdade de escolha. Em cada sala de aula, ha uma
mini-biblioteca com livros que podem ser manuseados pela crianca. Esses livros sdo
organizados em um espaco apropriado e na altura das criangas, agrupados de acordo com os
assuntos ¢ as idades da turma. Essa perspectiva da escola ¢ importante para o contato desde
muito cedo com o livro. De acordo com Bajard (2007), mesmo que os pequenos ainda nao
dominem a leitura, ou mesmo que ainda nao leiam, ¢ importante que utilizem o livro como
objeto simbdlico, utilizando imagens e criando hipdteses leitoras a partir do contato com o
livro. Bakhtin (1988) também defende o uso da leitura e dos livros desde muito cedo, pois ¢
por meio deles que exercemos nosso papel dialégico, fazemos uso das vozes sociais € do
discurso alheio, que nos auxiliara futuramente na vida.

Nessa escola, nao existe um espago destinado a biblioteca; entretanto, nas salas dos
professores, existem armarios utilizados para a organizagdo de livros, nos quais hd um acervo
com mais de 1600 (um mil e seiscentos livros) para serem selecionadas nas leituras realizadas
para as criangas ¢ também pelas criangas. As escolas da Prefeitura Municipal de Bauru
receberam de um Supermercado local, como doagao, uma biblioteca no formato de casinha,
com livros infantis Nessa unidade, ha um diferencial: a casinha de livros ndo fica trancada, e

os alunos tém contato frequente com ela.

Figura 4 — Livros ao alcance das criancas: liberdade de escolha — escola (B) —
Bauru SP
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Fonte: Acervo do pesquisador — tirada em Abril de 2013

A quinta e ultima categoria refere-se a socializagdo com o outro (dialogia). Pudemos
observar varios momentos desta relagdo: ha rodas de leitura de desenho; tarefas simultaneas
com diferentes idades misturadas na mesma acao; avaliagdo no final do dia, na qual todos
falam o que aconteceu no planejamento; e roda da conversa na entrada. A socializagdo com o
outro, neste paradigma, ¢ condizente com que ensina Bakhtin (2000) - por meio da dialogia
com o outro, fazemos o uso e a troca com as vozes sociais e, com isto, enriquecemos nossas
palavras e conhecimentos.

A professora da turma disse-nos durante a observagdo que as criangas sao
questionadoras e criticas; perguntam tudo, at¢ mesmo sobre o carddpio da merenda eles
opinam e o escolhem. Sabemos que todo ensino atinge um resultado; entretanto, ha
diferencas: alguns fazem com que a crianga seja ativa, outros, passiva. Nossa defesa ¢ por
aquele ensino que semeia a dialogia e a interag@o entre as pessoas, faga uso dos enunciados e
dé oportunidades aos sujeitos de participarem nas relacdes. Dessa forma, podemos perceber a
qualidade da formagdo das criangas a partir das ideias Bakhtinianas defendidas no presente
trabalho.

As criancas desta unidade (B) possuem um espago ludico muito prazeroso de troca
com o outro e de desenvolvimento social. Neste local, ha fantasias para que brinquem de faz-
de-conta com as roupas de personagens que participam das narrativas orais durante as leituras.
Como ja citado, Smolka (2003) ensina que, nos momentos de socializagdo entre as criangas, a
crianca traz vivéncias e experiéncias e compartilham-nas com os demais, como também,
nesse momento, revelam-se as experiéncias tidas com a leitura, que ampliam os repertdrios

das brincadeiras. As criancas utilizam as brincadeiras do faz-de-conta para representacdo
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simbolica. A crianga faz uso de sua imaginacdo e de sua criatividade, denotando a presenga

das leituras ouvidas.

A analise da escola (C) - Unidade de Ensino Fundamental

A escola C pertence a modalidade do Ensino Fundamental Ciclo 1. Nessa unidade,
observamos praticas leitoras que se opdem ao ensino da linguagem conforme defende Bakhtin
(1988; 2000).

Nas observagdes realizadas durante a geracdo de dados ocorrida em nosso estagio
supervisionado, presenciamos praticas pouco eficazes para o ensino da leitura e divergentes
das ideias defendidas neste trabalho.

A categoria atividades mimeografadas ou xerocopiadas (estereotipadas) estava
presente nesta unidade (C). Na maioria das vezes, as praticas realizadas pela professora
objetivavam tarefas prontas apoOs a realizacdo das leituras, tarefas xerocopiadas que nao
promoviam reflexao ou questionamento a respeito do assunto, pois a crianga apenas realizava
a tarefa, cujas respostas eram idénticas para todos, ndo estimulavam o pensamento.

Na perspectiva Bakhtiniana, o ensino da linguagem deve propor a interacdo e a
interlocugdo com o outro, ja que se constitui por meio de enunciados e da atitude responsiva
do falante e ¢ por meio deles que o sujeito faz uso das vozes sociais, incorporando vozes
alheias e tecendo relagdes com a lingua.

Pudemos presenciar situacdes com atividades xerocopiadas que objetivavam somente
a execugdo e o preenchimento do exercicio. Tal pratica exclui a possibilidade do trabalho com
a lingua em seu uso social.

Bakhtin (1988) dita a necessidade de se trabalhar, na escola, tarefas que motivem o
conhecimento e a criticidade para que as criangas evoluam em seu processo de
desenvolvimento do pensamento e da consciéncia e seja possivel se constituirem como

pessoas reflexivas e criticas no cotidiano.

Figura 5 — Tarefa em sala de aula: xerocopiada — escola (C) - Bauru SP
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Fonte: Acervo da pesquisadora — Setembro de 2012

Smolka (2003) também faz consideracdes a respeito do assunto, alegando que muitas
dessas praticas encontrada em sala de aula sdo praticas perpetuadas pelo professor como
marcas cristalizadas e reproduzidas.

Muitas vezes, na unidade (C), era proposta a leitura de palavras soltas, como, por
exemplo, leitura de: lista de compras, de padaria, de itens de uma festa, de supermercado,
entre outras. Tecendo relagdes com o que explica Ponzio (2009), as palavras que usamos no
dia-a-dia ndo sdo retiradas do dicionario; elas provém das palavras alheias e das relagdes com

o outro. Estas ndo sdo palavras isoladas; formam uma enuncia¢dao completa.

Figura 6 — Atividade realizada em sala: lista de palavras — escola (C) — Bauru SP

Fonte: Acervo da pesquisadora — Setembro de 2012.
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Dessa forma, compreendemos que o ensino da leitura deve ser contextualizado, pois as
palavras perdem seu significado e sentido quando isoladas de um texto elas morrem. Bakhtin
(1988) diz que a palavra ¢ determinada por um contexto, cujo conteiido carrega ideologia, isto
¢, cultura da qual participa e, quando retirada do texto, ela perde seu sentido.

Na analise da categoria leituras realizadas em sala de aula, encontramos historias
contadas apenas para cumprimento da rotina de se realizar uma leitura todos os dias no inicio
das aulas, sem denotar preocupacdo com a compreensdo do conteudo ou promover qualquer
tipo de questionamento com o mesmo. Para Bakhtin (2000), devemos contextualizar os
géneros discursivos, seus temas e estruturas. E importante situd-los na época e situar as
condicdes que o autor enfrentou durante a sua elaboracao, trazendo essa historia para os dias
atuais. Este estudo historico e cultural trata da dialogia com o texto, conversando com o
mundo e contribuindo para que a crianca atribua significado e contextualize a historia lida ou
ouvida.

Dessa forma pode-se minimizar as perspectivas de formacao do leitor, porque o
mesmo ao ouvir tais historias se sentira fatigado e enfadonho através da leitura do professor,
ndo sentindo vontade 14 na frente de ser leitor também.

A leitura era feita de forma mecanica, ou seja, a professora usava a seguinte
orientagdo: “— Gente, vamos colocar o dedinho na linha de cima que a professora vai ler e,
conforme eu for avisando, vai mudando de linha até a gente chegar no final da historia.

Muitas vezes, a leitura era permeada por essa pratica pedagogica; percebiamos que o
grupo de criangas ndo prestava a atencao no dedinho que deveria colocar ou mudar de linha.
Martins (1985) faz uma consideracao a respeito do ensino da leitura: ensina-se a ler, sem
considerar o contetido e a interpretacio do que foi lido. Portanto, a autora esclarece a
importancia de conversar sobre o contetido do texto, conhecer o que se 1€, questionar sobre
esse contetido, tecer opinides.

Essa pratica acaba por limitar as aspiragdes por um futuro leitor, pois uma leitura
dessa forma minimiza as expectativas e a necessidade de leitura, ja que essa ¢ uma leitura
desagradavel e enfadonha no ponto de vista do aluno.

Ao realizar a leitura mecanica, pela silabagdo e soletracdo, nesta unidade (C), relega-se
a oportunidade de provocar, nas criangas, o desenvolvimento dos trés tipos de leitura citados
por Martins (1985), que sdo: a leitura sensorial, a leitura emocional e a leitura racional.

Na leitura sensorial, o leitor utiliza os seus sentidos, ou seja, conhece o objeto pelo
toque, pela apreciagdo das figuras e cores. Na emocional, o leitor recorda o seu passado ou

lembra-se de alguma situagdo vivida; o afetivo orienta a leitura- podemos ficar tristes por
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lembrar-nos de um personagem, ou felizes por nos identificar com a historia. Na leitura
racional, fazemos uso de nossas vivéncias e experiéncias para compreender o texto. Esta
requer um nivel de compreensao muito elevado e exige alto grau de desenvolvimento para a
compreensdo. Estes elementos devem ser sempre considerados no processo de aquisicao da
leitura e da escrita.

A leitura divulgada nesta unidade escolar do ensino fundamental difere do que
menciona Jolibert (1994), que esclarece que o ato de ler inclui um interesse imediato. Deste
modo, a leitura deve ser contextualizada com sentido e com significado para aquele que a €.
A crianca deve conhecer e sentir a necessidade de realiza-la.

Faraco (2009) também faz consideracdes acerca do assunto, ja que € pela leitura que
exercemos a dialogia e fazemos uso das vozes sociais no discurso alheio. Na leitura,
encontramos as ideias e os pensamentos do autor. Toda fala possui ideologia, € o livro € um
portador das palavras alheias. No momento das leituras, incorporamos-nas € passamos a
utiliza-las em nosso cotidiano, sendo a escola o espago de ofertas da maior quantidade de
materiais com os gé€neros. Entretanto, ndo foi isso que observamos nessa escola: as leituras
eram escassas € pouco exploradas em suas possibilidades de compreensao do contetudo.

Na terceira categoria, 0 espaco dedicado a leitura na escola, lembramos que, nesta
unidade, ndo existia abertura para que os alunos frequentassem a biblioteca, pois nao havia
pessoal especializado para tomar conta do ambiente, ¢ nao havia espago destinado a leitura
que nao fosse a sala de aula, com leituras escolhidas pela professora.

O convivio com um ambiente cheio de livros deve ser criado desde muito cedo nas
escolas, tornando ao aluno um ambiente familiar e agradavel, sentindo voltade e gostando de
ficar 1a.

A quarta categoria de analise ¢ a liberdade de escolha. Como ja citado acima, as
leituras era sempre escolhidas pela professora, nao havendo espago para que o aluno pudesse
escolher uma leitura que lhe chamasse a atencdo. As leituras eram normalmente realizadas em
livros didaticos sempre de escolha da professora, sem nem ao menos ser uma leitura dirigida.

Na categoria de analise trocas com o outro (dialogia), na unidade (C), os momentos de
interagdo com o outro eram escassos; as criangas deveriam ficar, na maioria das vezes,
sentadas, quietas e sem conversar na sala. A relagdo professor/crianca era restrita e acontecia
no momento da solicitagdo da tarefa. Quando a relacdo professor/aluno se da de forma
autoritaria, como nessa unidade, certamente as criancas sofrem influéncias emocionais em seu
processo de desenvolvimento. Smolka (2003) considera que, muitas vezes, a atitude do

professor influencia o ensino, uma vez que as criangas ndo compreendem o sentido das
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solicitacdes, tornando a ac¢do sem significado. A autora mostra que relagdes assim sao

complicadas, pois o professor apontara o erro, € a crianga se calara.

A analise da escola (D) - Unidade de Ensino Fundamental

Quanto a categoria atividades mimeografadas ou xerocopiadas (estereotipadas),
observamos a presenca de algumas, mas em outro nivel de compreensdo, sentido e
significado. Acontecem apds a realizacdo da leitura feita pelo professor de classe.
Observamos uma ag¢do pela qual as criangas escolhem uma palavra e, depois, escrevem um

acrostico, sempre havendo a participagdo de todos da turma.

Figura 7 — Atividade realizada: escrita de um texto a partir da imagem — escola
(D) — Garca SP

Fonte: Acervo da pesquisadora — Agosto de 2013

Na analise da categoria leitura realizada em sala de aula, confirmamos, nessa
unidade, a perspectiva da linguagem divulgada por Bakhtin (1988; 2000), pois, desde o
primeiro ano do Ensino Fundamental, estdo presentes diversos géneros textuais em sala de
aula e, a cada dia, a professora realiza a leitura de um género novo.

O trabalho com diferentes géneros no cotidiano das criangas promove o conhecimento
da diversidade textual, a comunicagdo por meio de enunciados, a presenga dialdgica na leitura
e a evolucdo da linguagem, como afirma Bakhtin (2000).

O trabalho com texto torna-se uma referéncia significativa, oferecendo a possibilidade
de contato com os géneros em seus tipos secundarios. Conforme Bakhtin (2000) explica, as
criancas chegam a escola com o dominio dos géneros primarios, aqueles usados em seu

cotidiano; dependera da escola a ampliacdo dos primarios para os secundarios, por meio da
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explicacdo das estruturas que compdem os tipos mais complexos. Nesta unidade (D),
vivenciamos a oferta de diferentes géneros para a leitura, como: poesia, receitas, lendas,
acrosticos, charge, tirinhas, carta, bilhetes, entre outros.

Um projeto observado na unidade (D) é o Espaco Ludico para Leitura e Escrita,
supervisionado pela Prof.* Dr.? Nara Soares Couto, que faz parte do quadro de funcionarios da
escola. Ha uma sala, na qual a Prof.* Nara recebe as criangas da escola na hora do intervalo,
ou antes de iniciarem as aulas. Alguns alunos do refor¢o chegam mais cedo para poderem ir
até a sala dela e ficam no espaco, lendo livros escolhidos. Neste espaco, eles escrevem
historias ou poesias a partir das experiéncias vividas. Depois da criagdo, a Prof.* Nara realiza
intervengdes, dando explicagdes para que haja evolucao na leitura e na escrita. Esse espaco na
escola ¢ muito interessante para o desenvolvimento das relagdes dialogicas. Como visto em
estudos de Bakhtin, esses momentos, chamados de heteroglossia dialogizada, caracterizam-se
pelas trocas das vozes sociais entre os sujeitos que participam. Ou seja, nesses momentos,
com o didlogo alheio, ndés nos apropriamos da palavra do outro e, quando este didlogo ¢
dirigido por um orientador, as trocas serdo ainda mais ricas. Por isso a importancia da
existéncia de projetos como esse nas escolas - as criangas conversam, realizam leituras e
sentem a necessidade de escrever e ler mais géneros dos tipos secundarios.

A escola motiva a execucao de projetos. Todos os projetos giram em torno da leitura
significativa que possui sentido e significado para quem I€. De acordo com Jolibert (1994), ¢
importante que realizemos projetos de leitura em sala de aula, para que essas situagdes de
leitura concretizem-se para a vida, pois, quando lemos, realizamos com o outro as trocas, as
relagdes e a dialogia.

Para a analise da categoria 0 espaco destinado a leitura na escola, tivemos a
oportunidade de visitar, nessa escola (D), uma biblioteca ampla, com cadeiras confortaveis e
um espacgo propicio para uma leitura, com tapetes ¢ almofadas. Nesse espaco, as professoras
realizam a contagdo de histoérias, sendo trabalhados os dois tipos de leitura na escola: a
transmissao vocal e o reconto. Bajard (2007), como ja citado, afirma que o modo com que o
mediador 1€ a historia ou a conta interfere na compreensdo e na atengdo que as criangas irdo
disponibilizar para tal momento. O autor acredita que tudo pode interferir na compreensdo do
texto, desde a forma como o mediador ird aborda-lo para trabalhar com as criangas, até
mesmo o espago ludico que a crianga terd para realizar tal atividade. Dessa forma, quanto

mais aconchegante e confortavel for o espago, mais gostosa e significativa serd a leitura.

Figura 8 — Espaco reservado para a leitura na escola: Biblioteca - escola (D) — Garca SP
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Fonte: Acervo da pesquisadora — Agosto de 2013.

Na categoria de analise liberdade de escolha de livros para leitura, a atividade é
incentivada por todos os seus membros da escola desde o ingresso do aluno. A bibliotecaria
contribui muito para essa formacao, selecionando leituras de acordo com os temas trabalhados
em sala de aula e expde livros em um local da biblioteca, ofertando-os para a locagao. Na
biblioteca, as criancas exercem a liberdade de escolha, emprestando a obra para ler em casa.
Todos os livros ficam a disposi¢do das criangas, sem que haja interferéncia do professor, ou
de qualquer outra pessoa. As proprias criangas t€m a missao de divulgar o conteudo lido dos
textos as outras do grupo.

Na categoria de analise troca com o outro (dialogia), observamos, durante a visita,
verdadeiras obras confeccionadas com papel maché, a partir do livro lido. Estava programada
uma feira na escola a respeito das leituras realizadas at¢é o momento, na qual seriam
apresentados os contedos das obras aos alunos dos outros anos. Como menciona Smolka
(2003) a socializacdo em sala de aula ¢ importante, para que sejam oportunizadas situacdes de
troca de experiéncias e vivéncias que enriquegam o repertdrio por meio dos textos lidos.

As criangas leem para os colegas da classe, ou, quando ainda nao sabem ler, contam a
historia lida pela mae para os colegas da turma. Para Bakhtin (2000), o ato escrito e lido ¢
carregado de palavra alheia e, nesta perspectiva, destaca-se a importancia da leitura ou da
escuta de diferentes géneros para a sua constituicdo de leitor, para que se facam as trocas de
vozes sociais presentes sempre nessas leituras ou textos. Bakhtin (1988) considera, também,
que, quando locutor e receptor sdo da mesma comunidade, a forma de lingua que sera
utilizada pode ser considerada um signo varidvel ou inflexivel, e este auxilia na compreensao

e na troca de palavras alheias, enriquecendo cada vez mais as experiéncias da crianga.
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5.1 Discussao dos Resultados

Realizamos a discussdo dos resultados a partir de observagdes simples e sistematicas,
presenciadas nas escolas (A, B, C e D). Percebemos que a pratica da leitura da escola A (de
Educagdo Infantil) se distancia da proposta de leitura Bakhtiniana defendida na pesquisa e, na
C (de Ensino Fundamental de nove anos — Ciclo I, com praticas leitoras descontextualizadas
de sentido), ocorre uma série de equivocos, muitas vezes sem a consciéncia da falta de uma
atitude leitora por parte das criangas, pois os docentes ensinam hd muitos anos da mesma
maneira e, assim trazem as marcas historicas e cristalizadas para o ensino da leitura. Houve
poucos momentos de reflexdo, questionamentos, argumentos, interacdo e troca acerca do
ensino da leitura.

De acordo com Bakhtin (1988), o ensino de palavras soltas, sem sentido e significado,
observado em ambas as escolas, estdo completamente equivocadas, pois, de acordo com suas
ideias, a leitura deve ser introduzida por meio da dialogia. O que existe, na verdade, ¢ um
confronto na realidade escolar, pois ensina-se leitura nas escolas pela forma monolégica, pelo
ato mecanico, pela decodificacdo do codigo escrito. Sendo assim, ao retirar as palavras dos
textos, elas “morrem”, pois perdem seu contexto e sentido de vida.

Faraco (2009) explica que fazemos uso das vozes sociais ao incorporarmos o
repertorio linguistico contido nas leituras. Nessa hipotese, caso as experiéncias com a leitura
sejam restritas, os alunos futuramente ndo sentirdo falta desse poderoso instrumento de
desenvolvimento oral, intelectual, imagético, entre outros aspectos, a formagdo do
pensamento e da consciéncia.

J& na escola B (escola de Educacdo Infantil), ha o trabalho com os géneros discursivos
apresentados por Bakhtin em sua diversidade e, na D (escola de Ensino Fundamental de nove
anos — Ciclo I), além da presenca dos géneros, acontecem projetos de leituras e praticas
leitoras que emancipam o leitor para exercer o poder no uso das palavras que permeiam os
contetdos lidos. Segundo Bakhtin (1988), a lingua deve ser cultivada no seu uso social e,
quanto mais ricas as relagdes com o sujeito, maior sera sua alteragdao no nivel de consciéncia.
Portanto, ¢ por meio da leitura que realizamos o papel dialogico, ou seja, fazemos uso das
vozes sociais, do discurso alheio, que futuramente incorporamos como parte do nosso

discurso.
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Assim, percebemos a grande importdncia que a leitura desempenha no
desenvolvimento intelectual, na alteracdo do nivel de conhecimento, no pensamento interior e
na consciéncia de cada sujeito envolvido no discurso alheio; por meio dela enriquecemos

nosso vocabulario, nossa vivéncia e atuamos no cotidiano.
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6 Consideracoes finais

Finalizando este estudo acerca da leitura na perspectiva Bakhtiniana, apresentamos
nossas consideracoes finais.

Como pudemos perceber apds a analise dos dados gerados nas escolas, a concepgao de
ensino da leitura mantém-se estruturada e ensinada por meio de letras, silabas e frases soltas
sem um contexto significativo.

As criangas aprendem a ler sem atribuir sentido e significado aquilo que estdo lendo, e
nao compreendem o objetivo da acdo, isto €, o para qué.

Chegamos a essa ideia devido a dificuldade de encontrar praticas pedagodgicas que
coadunassem com a perspectiva teorica defendida por Mikhail Bakhtin e seus colaboradores,
divulgada por este estudo. Pudemos verificar que a maioria das praticas escolares estdo sendo
aplicadas da mesma maneira had muito tempo, sem que ocorram reflexdes sobre elas para que
possam ser alteradas ou transformadas.

No inicio da pesquisa, o maior enfrentamento foi vivenciar a leitura dialdgica proposta
por Bakhtin nas unidades escolares, pois a maioria dos professores semeiam apenas as
narrativas como género do discurso. Apds muita busca, conseguimos encontrar uma unidade
de Educagao Infantil na cidade de Bauru, na qual uma das professoras ¢ pesquisadora do
assunto aqui abordado, e esta cursando pos-graduagdo no nivel de doutorado. Tal professora
incentiva e oferece contribuicdes para as demais docentes. Foi por esse motivo que
selecionamos a unidade de Educagao Infantil para a geragcao de dados desta pesquisa.

E cada vez mais dificil encontrar escolas que trabalham com a lingua viva e fazem uso
da dialogia durante as aulas; grande parte do ensino pauta-se sobre o ensino de palavras
soltas, ou seja mortas. Nota-se que, segundo Bakhtin (1988), quando retiramos a palavra de
um contexto, ela perde seu sentido e significado, ela morre.

Na procura por escolas que usassem a metodologia aqui estudada, fomos, por
indicacdo da orientadora deste trabalho, a cidade de Garga, onde ha colaboradores que
estudam Bakhtin e defendem a perspectiva tedrica do ensino da leitura presente nesta
pesquisa. A unidade motiva estudos desse assunto, recebendo grandes autores, como Elie
Bajard, que realiza pesquisas com as docentes.

De acordo com a teoria aqui eleita, o conceito de leitura vai muito além daquele

ensinado nas escolas, em que o ato de soletrar e decodificar ganha forga.
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Assim, surge a questdo: como ¢ possivel formar leitores orientando-os a colocar o
dedo na linha e ir escorregando até o final, e assim pular para a proxima, seguindo dessa
forma até o final do texto? Essa acdo foi presenciada na unidade do Ensino Fundamental. Sera
que ler refere-se a essas a¢des? Pensamos que ler inclui atitudes mais significativas para os
sujeitos em formacao leitora. Diante disso, buscamos amparo nas leituras Bakhtinanas para
que pudéssemos ampliar a visdo de quem ensina nessas escolas.

Muitas vezes, a leitura descontextualizada de sentido causa, na crianca, desinteresse,
havendo a falsa sensacdo de que a leitura ndo exerce fungdes sociais, por issO muitos
educadores deixam de objetivar agdes de desenvolvimento humano orientados pela leitura.

Por outro lado, a leitura sem motivacao pode se tornar enfadonha, sem interpretacao
de sentido para o ato, uma a¢ao mecanica. Como dito por Martins (1985), as criancas olham e
nao veem, como acontece no caminho de ida e volta do trabalho, quando olhamos as
paisagens e coisas, mas ndo as percebemos, caso nao haja sensibilidade desenvolvida para
esse olhar.

Neste trabalho defendemos a leitura praticada e ensinada pela presenga de diferentes
géneros discursivos, nos quais a dialogia estd presente, intensificando as relagdes humanas,
valorizando um espaco polifonico, aquele cujas forcas do didlogo adquirem forgas
equipolentes, e as vivéncias com o outro ampliam a heteroglossia dos sujeitos, como
divulgado pelo ensino das escolas (B) e (D). Isso porque ler ¢ dar sentido ao que esta sendo
lido, ¢ questionar e causar inquietagdo no leitor. Desejamos trazer, com tais exemplos praticos
e teoricos, a possibilidade de transformacdo no ensino da leitura e a formagdao do leitor
conforme proposto por Bakhtin (1988, 2000).

A interagdo entre criangas e professor também deve ser considerada, ja que enriquece
o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos, trazendo vivéncia, experiéncia e novas historias,
que podem contribuir com o outro, ampliando as rela¢des dialogicas em sala de aula.

Como exposto neste estudo, Bakhtin (2000) propde o ensino de diferentes géneros
discursivos no dia-a-dia em sala de aula, para que as criangas aumentem seu repertorio e
tornem suas relagdes dialdogicas mais fortes. Esse processo auxilia a aprendizagem da
diversidade de textos, a comunicacdo por meio de enunciados, a presenca dialdégica do outro
na leitura, a evolugdo da linguagem cotidiana para a mais elaborada, e a apropriagao dos tipos
estaveis dos géneros discursivo.

Diante disso, percebe-se que a lingua deve ser cultivada em seu uso social, pois quanto
mais rica as relacdes com o sujeito, maior sera sua alteragdo no nivel de consciéncia. Portanto,

¢ por meio da leitura que realizamos o papel dialdgico, ou seja, fazemos uso das vozes sociais,
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do discurso alheio, que futuramente incorporamos como parte do nosso discurso, do nosso
dizer (BAKHTIN, 1988; 2000).

Assim, nossa pretensdo com este estudo foi demonstrar a grande importancia que da
leitura em nosso desenvolvimento intelectual, na alteragdo do nivel de conhecimento, do
pensamento interior e da consciéncia de cada sujeito envolvido no discurso alheio. Frisemos
que ¢ por meio da leitura que enriquecemos nosso vocabuldrio, nosso vivenciamento, nossas
vozes sociais no dia-a-dia.

Mediante as observacoes e a analise dos dados nas escolas (A; B; C; D) propomos o
ensino da perspectiva de leitura Bakhtiniana. Acreditamos que essa maneira de ler promove
nos sujeitos maiores oportunidades para pensarem, questionarem ou opinarem sobre assuntos
e contetidos. As leituras permeiam todos os géneros discursivos e devem ser trabalhadas em
todas as suas modalidades, para que a crianga conviva com os repertdrios presentes nos
diversos géneros lidos ou ouvidos. Também ¢ imprescindivel a liberdade de escolha das obras
a serem lidas. Além disso, o espaco reservado para as leituras deve ser aconchegante e
confortavel, para que as criancas se concentrem na leitura realizada por eles ou pelos
professores.

Esperamos ter semeado o interesse pelos preceitos filoséficos aqui estudados, segundo
os quais ler ¢ apropriar-se das vozes alheias presentes no texto e fazer o uso dessas vozes,

pois, quando lemos, apropriamo-nos de infinitas formas de ver o mundo.
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