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Saber viver

Ndo sei... Se a vida é curta ou longa demais pra nds,
Mas sei que nada do que vivemos

Tem sentido, se ndo tocamos o coragdo das pessoas.
Muitas vezes basta ser.

Colo que acolhe,

Brago que envolve,

Palavra que conforta,

Siléncio que respeita,

Alegria que contagia,

Ldgrima que corre,

Olhar que acaricia,

Desejo que sacia,

Amor que promove.

E isso ndo é coisa de outro mundo,
& o que dd sentido a vida.

& o que faz com que ela,

Ndo seja nem curta,

Nem longa demais,

Mas que seja intensa,

Verdadeira, pura... Enquanto durar.

Cora Coralina



RESUMO

VERAS, Ana Flavia Teixeira. Memorias leitoras, narrativas reveladoras: a formacéo
do leitor que forma leitores. Rio de Janeiro, 2009. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
— Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 20009.

A presente pesquisa teve como objetivo principal observar e analisar o processo
de formacdo de leitores nos anos iniciais de escolarizacdo e suas inter-relagdes com as
experiéncias de leitura do professor alfabetizador. Partiu da premissa de que essas
experiéncias de leitura do professor, formadas ao longo de sua trajetdria de vida
familiar, escolar, académica e profissional, estdo presentes em suas préaticas pedagdgicas
com a leitura por meio de relacdes dialdgicas que caracterizam as interacdes discursivas
entre os sujeitos no cotidiano da sala de aula. Este estudo estd inserido no bojo das
pesquisas de perspectiva historico-dialética (critica), que investigam a natureza das
relacBes entre os sujeitos entendidos como seres historico-sociais enraizados numa
coletividade e que circunscrevem os estudos da linguagem como lugar de producéo de
conhecimento, em que os discursos expressam saberes e s&o constructos sociais
carregados de sentidos, produzidos em contextos histérico-sociais especificos. Os
referenciais tedricos adotados compreendem o campo da leitura e da literatura (Silva,
Soares, Lajolo, Zilberman, Kramer, entre outros) e da filosofia da linguagem (Benjamin,
Bakhtin). O estudo procurou observar e interpretar como o professor € leitor e 0s
reflexos de suas experiéncias leitoras em sala de aula, buscando reconhecer as
concepcdes de leitura que emergem de sua pratica docente. Para tanto, foram analisadas
as memoarias de leitura e as narrativas de um professor que atua nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e observadas suas praticas de formacéo de leitores numa turma de
2° ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica municipal situada na Zona
Central da cidade do Rio de Janeiro. Foram utilizados como procedimentos
metodoldgicos: observacdo participante, entrevistas semiestruturadas, rodas de
conversas e analise de producdes escritas das criancas. A partir das analises
interpretativas dos eventos selecionados, foi possivel concluir que o professor é
atravessado por experiéncias de leitura que se constituiram no contato com diferentes
sujeitos e em distintos espacos e tempos de sua trajetoria de vida e formacéo, e que estas

memorias e concepcOes de leitura estdo presentes em sua pratica de formacdo de



leitores. Além disso, foi possivel perceber que as experiéncias do professor com a
leitura s&o ressignificadas tanto por ele quanto por seus alunos, interferindo na
construcdo de novos sentidos bem como nos diferentes perfis de leitores que se
conformam nas séries iniciais.

Palavras-chave: LEITURA, FORMAQAO DE LEITORES, PROFESSORES
LEITORES, MEMORIAS DE LEITURA, NARRATIVAS, PRATICAS DE LEITURA,
INSERCAO SOCIAL, DIALOGIA E POLIFONIA.



ABSTRACT

VERAS, Ana Flavia Teixeira. Reading memories, revealing reports: the building up of
a reader that builds up readers. Rio de Janeiro, 2009 Essay (Master's Degree in
Education) — FE, UFRJ, 2009.

This research has looked into what extent the procedures to forming readers in
the first grades may be affected by the reading experiences that the teacher has had
along his own history of life and education. It has been aimed to understanding and
observing how the kind of reader the teacher is has to do with his teaching practices
while teaching reading, and building readers. It was based upon the premise that the
reading experience the teacher has had all his life long, amid family, at school, during
his professional formation are part of his reading teaching didactics in terms of
dialogical relations that distinguish the discursive interactions among people. This essay
is inserted amongst those researches that claim for a (critical) historic-dialectical
perspective, that search over the nature of relationship between persons, taken as social-
historic human beings inserted collectively, and that encompass language studies as
basis for production of knowledge. The theoretical references that have been adopted
comprise the fields of reading and of literature (Silva, Soares, Lajolo, Zilberman,
Kramer), and of language philosophy (Benjamin, Bakhtin). Has the investigation tried
to figure how the teacher is as a reader? What readings does he share with his students
in classroom? What kind of reading concepts rise out from his teaching practice? What
experiences did he get from reading in the course of his life and formation? On account
of that, the teacher's reading memories, his reports, and his reading teaching practice
have been analyzed. The procedure that has been adopted for the research was the
quality approach. There has been used as tools for data collection: participative

observation, semi-structured interviews, talk out circle, and written work analysis.

Key-Words: READING, READER'S FORMATION, TEACHERS WHO READ,
READING MEMORY, NARRATIVES (or REPORTS), READING PRACTICES,
SOCIAL INCLUSION, DIALOGUE AND POLYPHONY.
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| NTRODUQ‘X\O: PRIMEIRAS PALAVRAS

Serd igualmente inesquecivel para o ouvinte. Uma experiéncia marcante que o tempo ndo
conseguird destruir. Ouvir contar e sentir que aquela leitura é um presente, uma iniciagdo
a algo precioso, um ato de amor.

(Ana Maria Machado. Como e por que ler os cldssicos universais desde cedo.)

A leitura é um dos temas caros a reflexdo no campo da educacédo. Esse foi desde
muito cedo meu interesse de pesquisa e motivo de preocupacao no que diz respeito a
minha trajetdria profissional. Minha escolarizacdo se deu completamente, e ainda se da
agora no mestrado, na rede publica de ensino. Nao me lembro, nem mesmo no jardim
de infancia, de ter estudado em outro espaco que nao fosse o de uma sala de aula de
uma escola publica. Foi nela que descobri rumos profissionais, alimentando sonhos,
como o de ser professora, e encontrei base para partir em busca de minhas escolhas. Aos
14 anos, decidi trilhar o caminho da formacdo no magistério e ingressei no curso de
formagdo de professores, numa escola publica situada na cidade de Niterdi, regido
metropolitana do Rio de Janeiro. Era um mundo novo, para uma menina que antes
morava no interior. L4, na escola de formacdo de professores, em minhas vivéncias com
a Literatura Brasileira, apaixonei-me pelos classicos da literatura romantica, realista,
modernista. Foi amor & primeira vista, entre mim e José de Alencar. Ndo podia mais
deixar de ler. Ao mesmo tempo, me dei conta da escassez da presenca da literatura na
minha formacdo escolar anterior, no primario e nas minhas vivéncias anteriores a
escola, com a familia. Resolvi que faria o curso superior de Letras. Em nenhum
momento senti-me tolhida em meus sonhos de menina. O que era naquele tempo, em
1996, quando prestei o vestibular, a disputa por uma vaga na universidade publica? No
entanto, talvez os meus 17 anos ndo permitissem alguma preocupacdo. Era apenas um
desafio como outro qualquer, que a boa experiéncia que tive com a leitura me conduziu
a travar. Hoje, penso que o encantamento que tenho pela leitura foi fruto da mediagéo
de minha ex-professora de literatura infantojuvenil e literatura brasileira, Rita, no
decorrer do curso de formacgdo de professores. O fato de minhas experiéncias com o
texto literario terem sofrido um atraso por conta da falta de acesso ao livro ndo me

impediu de aprender a gostar de leitura literaria. Apesar disso, a leitura literaria, mais
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do que despertar em mim entusiasmo, prazer, desejo, possibilitou-me escolher meu
lugar de atuacdo naquele contexto historico, uma leitora, futura professora, universitaria.

Mas como se aprende a gostar de ler? E possivel ensinar a gostar de ler?
Acredito que minhas experiéncias escolares de leitura na escola publica foram
fundamentais. Essa indagagdo constitui um dos porqués da escolha desse espago de
educacdo formal como campo para investigacdo na presente pesquisa. A escola é o
principal espaco de perpetuacdo da cultura da leitura (SOARES, 2006), ou seja,
conjunto de préticas que suscitam, encaminham e formam leitores. E na escola que uma
boa parte das criangas e jovens brasileiros entram, ou deveriam entrar, em contato com
o livro, mormente o livro infantil. A escola constitui espaco privilegiado de acesso a
leitura de livros e de textos em diversidade, através de espagcos como a biblioteca
escolar, a sala de leitura ou a sala de aula (LAJOLO & ZILBERMAN, 1996).

Ainda no tocante a escola publica, considerando-a como espaco para a difusdo
da leitura, principalmente para as classes populares, como acontece essa distribuicdo
dos saberes especificos das experiéncias com a leitura? Como se da o contato com o
livro de literatura infantil? No Brasil, o livro ainda é um produto cultural muito caro e
ndo é possivel formar leitores literarios sem livros. N&o € a escola publica um meio de
garantir que esse acesso aconteca? Ja ndo nos basta afirmar que ler é importante, é
preciso criar condi¢bes para que a leitura aconteca. J& ndo da conta formar leitores a
partir apenas de frases de efeito, tais como a leitura é fonte de prazer e conhecimento, é
preciso criar o habito da leitura, como se apenas reconhecer a importancia da leitura na
sociedade fosse suficiente para tal. Por minha experiéncia como professora, nas escolas
publicas da rede municipal de ensino, percebo que na préatica essas frases se esvaziam
de sentido, diante da falta de investimento na leitura e da desestrutura¢éo da escola para
tanto.

Nas minhas vivéncias na educacdo, tive oportunidade de atuar na rede particular,
pouco mais de um ano, na condigdo de professora de educacdo infantil, e posteriormente
na rede publica municipal do Rio de Janeiro, onde trabalho atualmente. Assim, observei
as diferencas de condicdes de acesso a leitura de uma escola da rede particular e de uma
da rede publica. Para os alunos da rede particular, a leitura era oferecida como lazer,
distragdo, nas horas de descanso. Havia uma professora de sala de leitura, cuja
responsabilidade era trabalhar junto aos alunos atividades que envolviam a leitura. As

criancas brincavam com os livros, muitas j& conheciam as historias porque eram
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contadas em casa, algumas traziam seus livros para a escola. Na escola particular,
percebi que o acervo estava organizado e a disposicdo dos alunos, mas havia um
investimento reduzido na leitura, poucos livros comprados. A maior parte dos livros era
de paradidaticos, trazidos pelos préprios alunos a pedido da escola no material escolar.
Um unico livro era lido por todos.

Na escola publica, uma das primeiras em que trabalhei, percebi que a sala de
leitura e a biblioteca estavam desativadas, embora conservassem um rico acervo de
leitura literaria. Tempos depois, quando chegou a escola uma professora para atuar na
sala de leitura, ela, com frequéncia, interrompia seu projeto de leitura por tempo
indeterminado para suprir a auséncia de professores na escola. Mesmo assim, em meio a
condicdes adversas de acesso a leitura, a escola recebia regularmente do governo federal
verbas para a compra de livros. A aquisicdo desses livros ocorria em eventos como
Bienal e Saldo do Livro ou diretamente, quando a escola recebia novos livros do
governo federal. Medida salutar, essa, pois a escassez de livros e a falta de condicdes
financeiras para sua aquisicao pelos pais dos alunos da escola publica fazem com que
esta escola seja um espaco de encontro das criangas com leituras de qualidade, um
espaco essencial de incentivo a leitura, onde os alunos terdo oportunidade de obter uma
formacdo leitora mais ampla e rica. E como isso acontece?

Nesse contexto de entraves na formacdo de leitores, varias problematicas se
assentam. No entanto, se destaca, com recorréncia, entre tantas falhas na formacéo de
leitores na escola, a atuacdo do professor. Em meio a diversidade funcional e estrutural
da escola publica, pesquisas revelam uma preocupacao com o preparo do professor para
formar leitores, tal como veremos posteriormente em algumas pesquisas. Quando se fala
na iniciacdo do leitor a leitura literaria, fala-se sempre na dificuldade encontrada nessa
formag&o. Sobretudo na leitura que ocorre na sala de aula, pelas méos do professor que
se divide entre tantas outras atribuices. O professor, por seu papel fundamental na
formacédo de leitores, é também centro das discussfes que se travam nos descaminhos
dessa formagéo.

As questdes apontadas até aqui, o cruzamento entre minha pratica como
professora em escolas publicas municipais na cidade do Rio de Janeiro e igualmente as
discussdes tedricas das quais participei ao longo de minha formagdo académica, no

curso de graduacdo em Letras e pos-graduacdo em Literatura Infantojuvenil pela
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Universidade Federal Fluminense, contribuiram para a escolha e definicdo do meu
problema de pesquisa.

Como ja referido, cursei a faculdade de letras pela Universidade Federal
Fluminense e no decorrer do curso, no momento de partir para estudo sobre prética de
ensino, pensei que seria interessante observar a pratica de formagdo de professores de
uma escola normal. Logo, algumas questdes surgiram e foram crescendo ao longo de
meus estudos e da minha prépria pratica de formacéo de leitores, como professora desde
2001, quando ingressei na rede publica de ensino. Recordo-me de que na ocasido do
estagio de prética de ensino, na graduacdo em Lingua Portuguesa e Literatura, escolhi a
pesquisa-acdo como fonte de pesquisa e observacdo. Levava atividades que envolviam a
leitura e a escrita, para em seguida promover discussdes sobre a leitura, além de textos
tedricos e coleta de dados por meio de questionarios. O objetivo era compreender como
as futuras professoras entendiam a leitura e que tipo de formacao recebiam no decorrer
do curso. Os resultados obtidos foram inquietantes. As professoras se queixavam de que
ndo havia uma aula especifica que se preocupasse com a formacéo delas para a pratica.
As alunas do curso pedagdgico ainda descreviam as aulas de literatura como cansativas,
pois os professores faziam-nas estudar datas e escolas literarias. Relatavam, ainda, que
ndo tinham acesso a livros literarios nas aulas, restritas ao contato com textos
fragmentados nos livros didaticos de lingua e literatura ou em folhas soltas. Era possivel
perceber uma angustia muito grande por parte das normalistas, expressa, sobretudo, por
meio da pergunta: como ensinaremos a ler livros? A preocupacdo ndo era com a
alfabetizacdo, mas com uma leitura voltada para os textos literarios. Uma leitura da
literatura infantojuvenil. A medida que eu oferecia atividades de leitura para, em
seguida, proceder a observacdo, sentia uma ansiedade das futuras professoras em
registrar aqueles momentos, com a alegacdo de que eram boas atividades de leitura e
que poderiam ser aplicadas em sala de aula depois, como se precisassem de uma receita
para ensinar a ler, como se a cada oficina aprendessem uma receita nova. Como
ensinaremos a ler? Como, mais recortadamente, ensinaremos a ler livros e formaremos
0 gosto pela leitura? Como ensinar o desejo pela leitura se nés, futuras professoras, néo
sentimos prazer no ato de ler, no dia a dia de nossa formagdo nas atividades que
envolvem a leitura? A inquietagdo das futuras professoras de criangas das séries iniciais
me causou grande consternacdo. Eu comecava a alimentar naguele momento meus

primeiros pontos de interesse dentro da complexidade subjacente as discussdes acerca
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das praticas de formacdo de leitores. Crescia a necessidade de entender melhor a
importancia da leitura para o meio social e para a formagdo dos sujeitos sociais e
historicamente situados. Como formar leitores? Seria essa a questdo central? Afinal, era
essa também minha tarefa e minha responsabilidade, ndo s6 na condic¢do de professora
das séries iniciais, minha primeira formacdo, em nivel médio, mas também como
professora de lingua portuguesa, em nivel superior.

Por conseguinte, escolhi trilhar um caminho, dentro de minha formacéo
profissional e académica, que eu julgava imprescindivel na compreensdo de minhas
responsabilidades, que me permitisse estar a vontade para discutir com profundidade
tedrica essa tematica que, a meu ver, se oferecia em grau de prioridade dentro de minha
atribuicdo como professora. Assim, ingressei no curso de pds-graduacdo em literatura
infantojuvenil, pela Universidade Federal Fluminense. O contato com as varias
disciplinas do campo da leitura, entre elas Formacdo de Leitores, Critica Textual,
Literatura Infantojuvenil em Lingua Portuguesa e demais estudos empreendidos ao
longo de meus estudos, e as licbes de leitura das mestras e especialistas da Pds-
Graduagdo em Letras da Universidade Federal Fluminense foram licbes de uma
militdncia pela leitura da literatura infantojuvenil, em seu valor de patriménio historico
e cultural para a formacéo do sujeito.

A partir de entdo, a formacdo de leitores tornou-se fundamental no patamar de
minhas preocupagdes como professora e ndo poderia passar despercebida ao meu olhar
critico. Quais as problematicas que estariam no entorno de uma préatica que, a principio,
tem seu valor reconhecido no meio social? Por que € tdo dificil formar leitores, se
sabemos a funcdo social da leitura? E que tipo de leitores é dificil formar? Quais sdo as
dificuldades encontradas nas préaticas de formacdo de leitores e quais as razdes das
mesmas? Como nds, professores, desde as séries iniciais, até a vida académica desses
sujeitos em formacdo, contribuimos para formar leitores?

Foi preciso ir ao longe, mais do que a mera curiosidade, fitar com outros olhos a
leitura. Para além de analisar, dialogar com os saberes e fazeres dessa pratica. Saberes e
fazeres de alunos e professores, leitores em potencial, e perfazer a leitura desses saberes
em transi¢do, com a certeza de que no decorrer de minha pesquisa encontrei uma entre
tantas leituras possiveis sobre esse tema. A leitura entendida aqui como fonte de
conhecimento e de prazer que “ndo esgota seu poder de seducdo nos estreitos circulos

da escola” (LAJOLO, 2005:7).
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Perseguindo o proposito de contribuir para mudancgas qualitativas no processo de
formacdo de leitores, tanto de professores quanto de alunos, e de estabelecer uma
interlocucdo com pesquisas da area, procurei saber como um professor, ao assumir a
condicéo de leitor, se relacionava com a leitura no cotidiano da sala de aula: se 1é por
fruicdo, se Ié diariamente, se Ié para seus alunos, que tipos de leituras circulam com
maior frequéncia em suas aulas, como demonstra para seus alunos as suas praticas de
leitura e suas formas de se relacionar com a leitura. Busquei compreender em que
propor¢do ser um professor leitor € consequéncia de experiéncias bem-sucedidas com a
leitura, no decorrer de uma trajetoria histérico-social desse sujeito com a leitura, de que
maneira esse fator interfere na pratica docente, no ensino da leitura e na formacdo de
sujeitos leitores.

Essa investigacéo justifica-se na medida em que percebe, por meio das pesquisas
da area (SILVA, ZILBERMAN, LAJOLO, SANTOS & SOUZA, VERDINI, SOARES,
e outros), a relevancia e a singularidade do papel do professor enquanto sujeito
agenciador de praticas de formacéo de leitores; e ainda pelo fato de que busca contribuir
com algumas propostas, ainda que provisorias, para mudancas qualitativas no processo
de formacao de professores e leitores.

Partindo dessa perspectiva historico-discursiva, levantei algumas questdes que
apresento a seguir, as quais orientaram minhas observacdes, analises e estudos:

v Como as experiéncias de leitura que o professor teve ao longo da

vida, no decorrer de sua trajetéria de formacdo escolar e docente, atravessam e

dialogam, na perspectiva bakhtiniana, com sua préatica de formacéo de leitores?

O que as narrativas de suas memorias leitoras e de suas praticas podem dizer

sobre as experiéncias com a leitura do professor e a relagdo delas com os

contextos sociais mais amplos?

v Que leituras o professor leitor compartilha com seus alunos em
sala de aula? Que concepgdes de leitura emergem de sua pratica docente?

v Que leitores estdo sendo formados a partir das interagfes entre o
professor (seu modo de ser leitor, suas consciéncias imisciveis e plenivalentes

das quais ressoam as vozes de sua formacéo leitora e de seu saber docente) e

seus alunos, sujeitos igualmente enraizados num contexto histérico-social e

cultural, nas praticas de leitura que se ddo nos espagos escolares destinados a

promogé&o da leitura?
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v Como as experiéncias de leitura promovidas pelo professor
repercutem na formacdo do leitor-cidaddo e sua insercdo num meio social
marcado pela forca da cultura escrita?

v Em que condicBes o professor agencia as préaticas leitoras? Que
didlogos se estabelecem entre os espacos de leitura na escola e a formacédo
leitora de professores e alunos? O quanto esses espacos (ndo) favorecem a
pratica de formacdo de leitores? Quais 0s descaminhos encontrados pelo
professor em sua pratica de formacéo de leitores? Como ele lida com os entraves
encontrados em sua formagéo leitora docente para a leitura?

v De que forma a leitura literaria promove a emancipacéo do leitor?
Como contribui para a formacdo de um leitor critico? Qual o papel do professor
no letramento literério das criancas?

A partir destas questdes, lancei meu olhar sobre as praticas de formagdo de
leitores promovidas por um professor numa turma do periodo intermediario do 1° Ciclo
de Formacao, de uma escola da Rede Municipal do Ensino da cidade do Rio de Janeiro,
situada em Sdo Cristovéo.

Este estudo teve como objetivo principal observar o processo de formagédo de
leitores nos anos iniciais e suas inter-relagdes com as experiéncias de leitura que o
professor alfabetizador teve ao longo de sua trajetoria de vida e formacao.

Para alcancar esse objetivo delimitei alguns objetivos especificos:

v Analisar as memorias de leitura do professor com vistas a
identificar suas experiéncias com a leitura no decorrer de sua trajetdria leitora e
docente.

v Identificar as possiveis inter-relacdes dial6gicas entre as praticas
de formacédo de leitores, propiciadas pelo professor em sala de aula, e suas
experiéncias de leitura.

v Identificar que leitores estdo sendo formados nas interagdes entre
o professor e suas formas de ser leitor, bem como as mediacdes de leitura que
ele promove.

v Observar como 0 ensino de leitura literaria, ministrado nas
condicBes adversas do espaco de uma escola publica municipal, repercute na
formagéo do leitor-crianga, formando concepgdes sobre a leitura e seu papel na

vida em sociedade.
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v Analisar e compreender 0 quanto a formacéao leitora é capaz de
promover a inclusdo dos sujeitos-leitores na sociedade, tendo em vista a
promocdo da leitura enquanto pratica social e como um dos caminhos possiveis
de encontro com a cultura, com o conhecimento e com a democracia,
observando as contribui¢fes da leitura literria para a promocéao da emancipacdo

do sujeito.

A partir dessas questdes, procurei investigar as memorias leitoras de um
professor — cujo trabalho com a literatura junto as criangas se destacava na escola — a
partir de suas narrativas produzidas em entrevistas semiestruturadas e da analise de suas
memorias leitoras, para compreender como a formacdo do leitor que forma leitores
influencia a prética de formacdo de criangas leitoras. Vasculhei as reminiscéncias de
memorias do professor em busca de relagdes entre passado e presente de sua formagéo
leitora. Segundo Kramer (2002), rever o passado permite colocar o presente numa
situacdo critica e a0 mesmo tempo mudar o futuro. Aposto, pois, no poder da narrativa e
da rememoracdo como forma de repensar as experiéncias do passado, confirmando
escolhas, revendo conceitos, refazendo caminhos. A narrativa foi utilizada como
caminho metodoldgico e foi produzida ndo sé por meio das entrevistas, como também
pela coleta das memorias de leitura registradas pelo préprio professor.

Ainda utilizei como estratégia metodoldgica observacdo participante. As
observacdes de campo aconteceram no periodo compreendido entre 0s meses de junho e
dezembro de 2008. No decorrer da pesquisa de campo, realizei ainda duas rodas de
leitura com as criancas com o0 objetivo de procurar compreender a relacdo que
estabeleceram com o ato de ler a partir das experiéncias compartilhadas com o professor
no decorrer do ano letivo de 2008.

Ressalto que me interessei por observar uma turma de criancas em fase
intermediéria do Ciclo de Formacao, por saber que ainda nessa fase estdo em processo
de aprendizagem de leitura e escrita e por ter constatado, por meio de minha entrada na
escola observada, que o professor regente da turma realizava um trabalho com a leitura
literaria expressivo. Inicialmente, percebi que o trabalho estava dentro do perfil leitor
gue eu buscava analisar, um leitor literario e professor das séries iniciais, cuja pratica de
ensino conjugava a formacdo de um leitor literario com o processo de alfabetizacdo e

letramento. Os fatos observados foram analisados e interpretados segundo a perspectiva
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historico-social, onde sdo valorizadas as interacdes entre os sujeitos e o papel do
homem enquanto sujeito social enraizado numa coletividade (KRAMER, 1999). Os
referenciais tedrico-metodologicos, 0s sujeitos da pesquisa, a escola observada e 0s
demais aspectos desta investigacdo serdo mais bem explicitados num capitulo
especifico.

Esta dissertacdo teve no capitulo | as bases tedricas e metodoldgicas que
fundamentaram os meandros da minha pesquisa. No capitulo II, discorro sobre a
importancia da leitura e o papel da escola e do professor na formagéo de leitores,
introduzindo as contribuicdes tedricas do campo da leitura e da literatura. No capitulo
I11, apresento os sujeitos da pesquisa, apresentando também o l6cus desta. O capitulo IV
traz as analises das narrativas e das memorias de leitura do professor. No capitulo V,
apresento as observacdes e as interpretacdes das préaticas de formacao de leitores do
professor, com énfase para as inter-relacdes que se estabelecem entre as memorias
leitoras do professor e as suas praticas de ensino da leitura. Por fim, trago na secédo
Ainda sem concluir as consideracdes finais do presente estudo, apontando as

contribuigdes e os desafios da pesquisa.
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CAPITULO |
INTERLOCUCOES ENTRE REFERENCIAIS TEORICO-
METODOLOGICOS

Os homens e as mulheres trabalham, quer dizer, atuam e pensam. Trabalham porque
fazem muito mais do que o cavalo que puxa o arado a servigo do homem. Trabalham
porque se tornaram capazes de prever, de programar, de dar finalidades ao prprio
trabalho. No trabalho, o ser humano usa o corpo inteiro. Usa as suas mdos e a sua
capacidade de pensar. O corpo humano é um corpo consciente. Por isso, estd errado
separar o que chama trabalho manual do que se chama trabalho intelectual. Os
trabalhadores das fdbricas e os trabalhadores das rogas sdo intelectuais também. S6 nas
sociedades em que menospreza o maior uso das mdos em atividades prdticas, colher cacau
ou imprimir jornal sdo prdticas consideradas inferiores.

Na sociedade que estamos criando, ndo separamos a atividade manual da intelectual. Por
isso, as mossas escolas serdo escolas do trabalho. Os mnossos filhos e nossas filhas
aprenderdo, desde cedo, trabalhando. Vai chegar um dia em que, em Sao Tomé e Principe,
ninguém trabalhard para estudar nem ninguém estudard para trabalhar, porque todos
estudardo ao trabalhar.

(Paulo Freire. A importéncia do ato de ler)

Neste capitulo apresento as bases teoricas e metodoldgicas que fundamentaram
0s meandros da pesquisa. A presente investigacdo, cujo objetivo principal foi o de
observar o processo de formacao de leitores nos anos iniciais e suas inter-relagdes com
as experiéncias de leitura que o professor alfabetizador teve ao longo de sua trajetoria
de vida e formacao, esta inscrita no bojo das pesquisas que adotam a perspectiva tedrica
historico-dialética (critica) e que investigam as relagbes discursivas (dialégicas e
polifonicas) empreendidas entre os sujeitos historicamente situados.

Fazer pesquisa € uma pratica historico-social porque encerra uma relacdo entre
0s sujeitos, pesquisador e pesquisados, em espaco e tempo especificos. Nesse sentido,
encaro a pesquisa como uma pratica social e como tal uma prética discursiva, ou seja,

uma atividade por meio da qual damos sentido a determinado estado de coisas.

DAR SENTIDO AO MUNDO, [...] é uma pratica social que faz
parte de nossa condi¢do humana. Desenvolvemos essa atividade
nas relacbes que compdem o nosso cotidiano, o qual, por sua
vez, é atravessado por praticas discursivas construidas a partir
de uma multiplicidade de vozes. As ideias com as quais
convivemos, as categorias que usamos para expressa-las e os
conceitos que buscamos formalizar sdo constituintes de
dominios diversos (da religido, da arte, da filosofia, da ciéncia),
de grupos que nos sdo mais proximos (familia, escola,
comunidade, meio profissional etc.) e da midia em geral
(SPINK & MENEGON: 2000:63).
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No entanto, diferente de pensar que atribuir sentido é algo que apenas se aplica
aos fazeres do cotidiano e que diz respeito apenas ao senso comum, a pratica discursiva
de que resulta a atividade de pesquisa se distingue dos fazeres assistematicos
produzidos no senso comum com objetivos préaticos, pois o discurso cientifico obedece
a acurados “principios, regras e métodos definidos pela comunidade cientifica, passivel,
portanto, de produzir conhecimento legitimo [...] em contraposicdo (quando ndao em
franca oposicao) ao senso comum” (SPINK & MENEGON: 2000:64).

Assim, tanto o fazer ciéncia como a realizacdo das atividades cotidianas sé&o
ressignificados como formas de produgéo de sentidos sobre 0s eventos da realidade em
gue nos sujeitos estamos mergulhados. As atividades que provocam a producdo de
sentidos nos discursos que produzimos no meio social se diferenciam entre si na medida
em que h& principios que regulam e linguagens sociais distintas que demarcam a
producdo desses sentidos em diversos campos de nossas atividades, “incluindo ai 0S
diferentes dominios da pesquisa” (id. p. 65).

Conforme Minayo (apud SPINK & MENEGON, 2000:65), “a pesquisa remete-
nos a um processo inacabado e continuo que exige uma postura de busca permanente,
seja no campo teodrico, seja no metodologico”. Conceber a pesquisa cientifica como
pratica reflexiva e critica e, por sua vez como pratica social, exige empenho continuo no
que se refere ao estabelecimento de critérios utilizados para conferir status de
cientificidade as préticas discursivas. Tais critérios estdo vinculados aos procedimentos
utilizados na construcdo do conhecimento cientifico.

Considero que a presente pesquisa situa-se numa abordagem qualitativa quanto
ao método de investigacdo, porque tem, entre as caracteristicas que configuram os
estudos qualitativos, o ambiente natural como sua fonte direta de dados.

Apresento a seguir as caracteristicas a partir das quais julguei mais adequado
optar por uma abordagem qualitativa. Considerei, para meu estudo, 0s cinco aspectos
basilares que configuram os estudos qualitativos apresentados por Bogdan e Biklen
(apud LUDKE & ANDRE, 1986, p.11), que trato a seguir:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e
0 pesquisador como seu principal instrumento (id). Os estudos qualitativos implicam
uma relacdo direta do pesquisador com o espaco e a situacdo que estd sendo pesquisada,
pois 0 contexto e as ocorréncias particulares em que um determinado objeto se insere

sdo fundamentais para a investigacdo e interpretacdo. Identifico neste aspecto uma de
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minhas primeiras necessidades no que tange a préatica de pesquisa, pois foi preciso estar
presente no espaco onde as préaticas leitoras aconteciam, a sala de aula e a escola, para
observar o contexto em que se davam as praticas de formacéo leitora do professor.

Os dados coletados sdo predominantemente descritivos (id.). Nas pesquisas
qualitativas, o material obtido contém extensas descrices de pessoas, espacos,
situacOes, fatos sobre 0s quais 0 pesquisador precisa estar atento para 0 maior numero
possivel de elementos relevantes que emergem do contexto pesquisado. Nesse tipo de
trabalho, a descrigéo se lanca como ferramenta fundamental ao trabalho do pesquisador,
por meio de transcricbes das entrevistas realizadas com 0s sujeitos da pesquisa, das
observac@es de campo e das coletas de dados sobre o contexto observado.

A preocupacdo com 0 processo € muito maior do que com o produto (ibid.).
Quando se trata de um estudo qualitativo, o pesquisador examina o problema tal como
se revela nas agBes e interacBes cotidianas e preocupa-se em dar visibilidade a
complexidade que o engloba. Neste estudo, foi minha intencdo analisar as praticas de
formacéo de leitores nas seéries iniciais agenciadas pelo professor, tendo como pano de
fundo a sala de aula, e observar em que medida essas praticas estabelecem relacdo com
as experiéncias de leitura que o professor teve ao longo de sua trajetdria escolar, de
formacdo e de docéncia. Outro objetivo foi identificar como a préatica de formacao de
leitores impacta o aluno, formando maneiras de ser leitor e conceituar a leitura, que
emergem no contexto das préaticas escolares de leitura.

Os significados que as pessoas dao as coisas e a sua vida séo focos de atengao
especial do pesquisador (ibid.). Existe a preocupacdo de considerar a perspectiva do
sujeito participante da pesquisa, ou seja, sua percepcdo do assunto em foco. Nesse
sentido, minha observacdo esteve centrada em destacar os sentidos atribuidos ao ato de
ler pelo professor nos diferentes momentos de sua vida e na sua prética de ensino de
leitura. Nao sO por meio das narrativas produzidas nas entrevistas, mas também pelas
andlises que realizei das memorias de leitura e pelas observagdes que fiz acerca da suas
acOes na pratica educativa.

A analise dos dados é predominantemente indutiva (ibid). No que se refere a
pesquisa qualitativa, a analise das evidéncias com vistas a constatacdo das hipdteses
iniciais e as abstracdes que se ddo em decorréncia do processo reflexivo vdo se
configurando e se consolidando no decorrer dos estudos e com base nos dados

coletados. A medida que mergulhei nas questdes, elas produziram sentidos e se



29

configuraram como fonte de multiplas indagacfes, que, ao longo do processo de
investigacdo, foram se refinando a luz do quadro tedrico utilizado e das observacbes
mais acuradas do problema, que delinearam os meandros da pesquisa.

No que diz respeito aos objetivos, este estudo assume o carater das pesquisas do
tipo exploratorias, pois visa conhecer os fatos e fendGmenos relacionados ao tema e
recuperar as informacgdes disponiveis. De acordo com Lidke e André (1986), nos
estudos exploratorios o pesquisador parte de uma hipotese e aprofunda seu estudo nos
limites de uma realidade especifica, procurando precedentes e maiores informagdes.
Assim, sua realizacdo se da, por exemplo, por meio de levantamento de bibliografias,
entrevistas com profissionais da area e visitas as instituicoes.

Entre as formas que a pesquisa qualitativa pode assumir, segundo a ado¢éo de
procedimentos adotados para alcancar os objetivos tragados, optei pelo estudo de caso,
no que se refere a dados fornecidos pelos sujeitos da pesquisa. O estudo de caso é
adequado para explorar situacdes da vida real, descrever a situacdo do contexto em que
a investigacdo ocorre e explicar as variaveis causais de determinado fendbmeno em
situacBes complexas. Os resultados obtidos por meio de estudos de caso sdo vélidos
somente para 0 caso que se estuda, ndo sendo passivel de se obter dados generalizados.

Minha escolha por esse caminho metodoldgico se deve ao fato de que a presente
pesquisa debrucou-se sobre uma realidade especifica e, embora esteja relacionada a um
contexto amplo de discuss@es, que é a formacao de leitores e a formacdo de professores
leitores, e ainda que tenha semelhangas com outros casos, tem como foco sujeitos que
se encontram situados num contexto particular.

Ainda no contexto da pesquisa exploratdria, no que tange as fontes, lancei méo
da pesquisa bibliografica, a fim de embasar os procedimentos metodoldgicos e
relaciond-los com o quadro tedrico, sustentando-me em autores que produziram
literatura acerca do tema da pesquisa.

Com a finalidade de analisar as experiéncias de leitura do professor, utilizei
diferentes instrumentos para melhor compreender a realidade analisada e resgatar
informacdes sobre o passado e o presente da formacdo leitora docente. Conforme
ressaltam Lidke e André (1986), no conjunto dos procedimentos adotados para uma
pesquisa de cunho qualitativo é imprescindivel saber que:

[...] o pesquisador deve estar sempre atento a acuidade e veracidade
das informagdes que vai obtendo, ou melhor, construindo. Que ele
cologue nessa construcdo toda sua inteligéncia, habilidade técnica e
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uma dose de paixdo para temperar (e manter a témpera!). Mas que
cerque seu trabalho com o maior cuidado e exigéncia, para merecer
confianga dos que necessitam dos seus resultados (LUDKE &
ANDRE, p.90).

Entre os instrumentos que a abordagem qualitativa oferece, utilizei-me da
observacao participante, de entrevistas semiestruturadas, de andlise de atividades
produzidas pelos alunos e do relato da historia de vida do professor. A opcéo da
observagdo participante se deu por considerar que pode ser “(...) parte essencial do
trabalho de campo na pesquisa qualitativa” (Minayo, 2007, p.70).

Segundo Minayo (id.), “sua importancia ¢ de tal ordem que alguns estudiosos a
consideram ndo apenas uma estratégia no conjunto da investigacdo das técnicas de
pesquisa, mas também um método que, em si mesmo, permite a compreensdo da
realidade” (p. 70). O pesquisador, por sua vez, precisa problematizar e correlacionar os
fatos obtidos por meio das entrevistas, das analises de fontes de papel, como materiais
produzidos pelos alunos, verificando o discurso da pratica e o discurso na pratica, ou
seja, 0 quanto o discurso que o professor produz no decorrer das situacdes observadas,
nas narrativas produzidas nas entrevistas, esta correlacionado com o que ele emprega
nas préaticas, nas relacdes com seus alunos, o quanto é possivel, ainda, perceber
encontros e desencontros entre 0s elementos coletados na observacdo participante e 0s
obtidos por meio de demais técnicas, tais como entrevistas, relato escrito, entre outros.

Assim é vélido que o pesquisador promova uma triangulagdo dos dados obtidos
por meio dos diferentes procedimentos (Alves-Mazzotti e Gewandsznajder, 1998).

Para obter acesso ao l6cus da pesquisa, foi solicitada autorizacdo prévia junto a
Secretaria Municipal de Educacdo. Apds conseguir a autorizacao da SME e da 12 CRE,
levei a autorizagdo para a escola onde foi realizada a pesquisa entre os meses de junho e
dezembro. Ao me apresentar como pesquisadora, percebi uma resisténcia da direcdo da
escola e dos elementos que atuavam junto a direcdo da unidade escolar. J& no que diz
respeito a minha entrada em sala de aula, fui bem recebida pelo professor e as criangas.
A maioria das criangas ja me conhecia, uma vez que atuo como professora na referida
unidade escolar. Durante 0s meses que antecederam a pesquisa, tive a oportunidade de
conversar com o professor sobre o meu projeto e de observar que ele realizava um
trabalho diferenciado dos demais professores da escola, sobretudo no que diz respeito

ao trabalho com a linguagem nas séries iniciais. Em minha relacdo de trabalho na
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escola, tive a chance de verificar que as atividades que o professor realizava junto a sua
turma de periodo intermedidrio, do primeiro ciclo de formacdo, estavam
indubitavelmente voltadas para a leitura dos classicos da literatura universal infantil e da
literatura brasileira. Por isso interessei-me em observar o trabalho que realizava dentro
de sala de aula, para identificar relaces entre essas praticas e sua formacdo leitora.
Levei ao professor a proposta de pesquisa e solicitei que me permitisse estar presente
em sua sala de aula, registrando as atividades e posteriormente realizando as rodas de
leitura com as criancas. O professor conversou com as criangas e explicou que eu estaria
presente alguns dias na turma, porque estava interessada em registrar o que eles faziam
em sala com a leitura. Elas se mostraram receptivas e senti-me, enfim, autorizada para
proceder as observacdes e ao registro dos eventos. A partir da autorizacdo da secretaria
e do consentimento do professor e dos alunos, comecei a entrar concretamente em
campo. Estive presente durante seis meses, entre 0s meses de junho e dezembro de
2008. No que diz respeito ao relato da histéria do professor com a leitura, que aqui
chamo de memorias de leitura, utilizei um trecho do conto Felicidade clandestina, de
Clarice Lispector ([1985], 2000), junto a um relato de memdria de leitura da
pesquisadora Marildes Marinho da UFMG, para em seguida solicitar que o professor
escrevesse suas memorias.

O conto “Felicidade clandestina”, de Clarice Lispector, nos fala sobre
0 desejo de uma menina por um livro. Livro pelo qual ela fora capaz
de suportar algumas humilhacBGes, para que pudesse realizar o
encontro com o livro e a tdo desejada leitura. A leitura pode despertar
diferentes sentimentos. Ainda, o ato de ler pode ter diferentes sentidos
numa sociedade e variar de sujeito para sujeito. Ao longo da vida
lemos por inimeras razdes, desde a alfabetizacdo até a leitura nos seus
usos mais cotidianos. Cada um tem a sua propria historia com a leitura
e com o livro. Algumas lembrancas de como fomos alfabetizados e o
do primeiro livro que lemos permanecem acesas em nossa memdria.
Outras lembrancas sdo dos personagens dos contos de fadas e demais
histdrias que experimentamos no decorrer de nossa vida. O cheiro das
folhas, o barulho das paginas virando, o capitulo por capitulo de cada
aventura lida por si proprio ou por um adulto na hora de dormir. Cada
um de nos tem uma histéria em particular sobre suas experiéncias na
constituicdo do leitor que somos hoje. Onde tivemos nossas primeiras
experiéncias leitoras? Como aconteceram? Quais as sensacdes?
Abaixo um trecho das memorias de leitura de Marildes Marinho,
pesquisadora do Ceale, UFMG (2004):

“TATU BOTA TOMATI
Esta frase me acompanha desde que descobri a existéncia da escrita,
muito antes de aprender a ler e a escrever. Mas por que mistérios tatu
haveria de botar tomati? Eu que ja tinha comido tatu, conhecia os
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buracos onde o bichinho se escondia do cagador? Pois esse tatu me
reaparece numa cena enfumacada pela luz de lamparina e pelos
restos das brasas do fogdo de lenha que ia se apagando, depois do
jantar, na cozinha da fazenda dos meus avos. A gente era visita:
minha mée e meus irmaos. Em nossa homenagem, meu av6 puxava a
sanfona (hoje tdo pequenininha que parece de brinquedo!) e tocava.
As vezes, mamae cantava. Depois da sanfona, era a vez dos visitantes
mostrarem seus dotes. Afinal, éramos privilegiados, a Unica familia
cujos filhos estavam na escola e aprendiam a ler. [...]”

E pra vocé, como aconteceu? Do que vocé guardou na memdria?
Hoje, o que a leitura representa na sua vida? Qual a importancia de ler
para vocé?Quais conceitos vocé atribui a leitura na sua préatica
docente? Que textos constituem seu acervo bibliografico? Quais séo
aqueles livros que suscitam lembrangas importantes em vocé? O
quanto de sua trajetdria escolar estd presente em sua formacdo leitora
e se desdobra nas suas acOes e mediagOes em sala de aula?VVamos
adentrar em suas lembrancas e fazer um resgate das suas experiéncias
de leitura, sobretudo na escola. Qual sua histéria com a leitura? E
hoje, como as condi¢bes do exercicio do magistério, a escola, as
politicas educacionais e o proprio cenario social influenciam na sua
formacdo leitora e nas mediagdes que faz, junto aos seus alunos, em
sala de aula?

Escreva um pouco dessas memorias de suas experiéncias
leitoras através de uma narrativa. Faca do modo que vocé julgar
melhor. Fique a vontade para acrescentar fotos, anotacdes da época,
referéncias bibliograficas etc. Conte um pouco de sua experiéncia
leitora no decorrer de sua vida pessoal e escolar, formagdo pedagogica
e académica e a relacdo que elas tém com as experiéncias leitoras que
vocé leva para seus alunos em sala de aula.

As narrativas do professor de suas memorias leitoras e das entrevistas realizadas
foram fundamentais, pois foi possivel estabelecer relagdes entre as informacdes dos
diferentes instrumentos e compor as analises.

Por meio da utilizacdo da entrevista semiestruturada, objetivei obter informacdes
sobre as préticas de leitura do professor, a presenca de diferentes tipos de leitura em
suas praticas cotidianas, as praticas de leitura que priorizava em sala de aula,
procurando encontrar respostas as questdes propostas, as quais me permitissem
identificar os sentidos que o professor entrevistado atribuia a leitura em sua préatica de
formacédo de leitores, no decorrer de sua propria formacdo como leitor e ainda na sua
formagéo docente. Ainda procurei compreender, por meio das respostas obtidas, como o
professor se relaciona com as condigdes concretas de formacdo de leitores que
caracterizam seu espacgo de atuacdo docente, ou seja, que tipo de dialogo estabelece com
0s espacos de formacdo de leitores que compartilha com seus alunos, tais como a sala de

aula e a biblioteca escolar.
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Por fim, ressalto, no que se refere as entrevistas realizadas com o professor, que
objetivei encontrar possiveis relacdes entre as praticas docentes de formacao de leitores
e as suas experiéncias com a leitura no decorrer de sua trajetoria de vida e formacao.
Pretendi colher lembrangas e historias do professor relacionadas as experiéncias de
leitura na inféncia, na fase escolar, na formacéo docente e na vida adulta.

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

A entrevista tornou possivel a interacdo necessaria para abordar questdes que
remetessem tanto a histéria de vida do professor e sua relacdo com a leitura, como
também as praticas de leitura, os objetivos de sua a¢do docente na formacéao de leitores
e as concepgdes sobre o ato de ler. Segundo Minayo (2007), entrevista é uma técnica
privilegiada de comunicacédo, pois agrega diferentes modelos de realizacéo, e cada qual
visa acolher os objetivos e 0 problema de uma determinada pesquisa. Elegi a entrevista
semiestruturada por ser a que atende aos objetivos e condigdes do presente trabalho,
uma vez que parti de guestionamentos basicos para alcancar uma maior amplitude do
tema, algo que uma entrevista semiestruturada pressupde, pois “combina perguntas
fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema
em questdao sem se prender a indagacao formulada™ (id. 64).

Destaco ainda que foram realizadas duas entrevistas em dias diferentes, devido a
extensdo de cada uma das conversas entre o professor e a pesquisadora. Julguei
necessario gravar em audio as narrativas, com objetivo de poder, posteriormente,
utilizar as falas como elementos vivos, que contém varia¢fes que expressam alteragoes
afetivo-emocionais, tais como a entonacdo de voz, pausas curtas ou prolongadas diante
de determinado questionamento, entre outros indicios de alteracdo da fala. Procedi a
transcri¢do das entrevistas, por meio das quais obtive trés horas de material para anélise.

Com as criangas foram realizadas duas entrevistas coletivas, por meio do
formato da roda de leitura, que tiveram como tema as historias infantis e os livros que as
criancas leram no decorrer do ano letivo. Meu objetivo com as rodas era de tornar o
procedimento familiar as criancas, uma vez que, desde a educacdo infantil, estdo

expostas na sala de aula a situacfes em que a roda de conversa € utilizada pelo
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professor, ora para contar historias, ora para fazer alguma brincadeira, para estabelecer
combinados ou ainda para as atividades que se dao fora da sala de aula, dirigidas pelos
professores. Observei que o professor se utilizava das rodas para contar historias em
algumas oportunidades. Assim, utilizei-me do mesmo procedimento para a entrevista
coletiva com as criangas.

A entrevista aponta também a opcéo pelas narrativas, histdrias de vida, fato que
foi decisivo para a escolha da entrevista como instrumento para coletas de dados. A
partir de um quadro teorico orientado pela perspectiva dos estudos da filosofia da
linguagem, tendo como principal tedrico o alemdo Walter Benjamin (2008), considerei
0 texto produzido nas entrevistas como narrativas. No decorrer da pesquisa, ao me
referir as narrativas que emergiram do relato escrito do professor, utilizei o termo
memdrias de leitura.

Cada entrevista revelou-se um encontro, uma viagem ao vivido, um momento de
dividir experiéncias, memdarias, trajetorias de vida com e pela leitura, contando com a
presenca de personagens inseridos no contexto da historia de formacao leitora do
professor. As narrativas se revelaram como ponto de encontro do professor com suas
experiéncias com a leitura, suas lembrancgas infantis sobre os primeiros livros, 0s
primeiros espacos onde obteve contato com a leitura, como ela se apresentou no espaco
escolar, as lembrancas dos contatos com diferentes mediadores em distintos espacos, em
casa, com a familia, na escola, com os professores e na trajetéria de formacao

profissional.

1.1 - Memérias leitoras, narrativas reveladoras: a formagdo do leitor

que forma leitores

Ao utilizar entrevistas na pratica de pesquisa com professores, Goodson (1992,
apud KRAMER, 2002:155) atenta para a relevancia de dar destaque a narrativa do
professor. Segundo Kramer (2002), os relatos de histdrias de vida e as historias de
leitura se constituem como um suporte tedrico-metodologico importante. Segundo
Walter Benjamin (1987, apud KRAMER, 2008), cada objeto, fragmento, resquicio,
contém o todo. O que significa dizer que a completude, a totalidade se revela na

singularidade de cada retalho de lembrancas do acontecimento vivido. Os estilhacos
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compdem imagens, como num caleidoscopio que nos permite ressignificar o passado,
gue toma sentido, e antes apenas existia enquanto ruinas.
Segundo KRAMER (2002):

Neste sentido, procuramos na pesquisa ler o particular, os fragmentos,
as ruinas [...], buscando compreender a totalidade que neles se revela.
Nosso compromisso com as ciéncias humanas implica resgatar o que
Ihes foi arrancado ao converter 0 homem em objeto: a historia das
pessoas. Isso significa vé-las se reconstituirem enquanto sujeitos,
reconstituindo também sua cultura, sua historia, reinventando a
palavra (p.154).

Nessa direcdo, considero, no que se refere as memarias de leitura do professor,
as narrativas de vida, as experiéncias com a leitura na formacéo profissional, no circulo
familiar, no decorrer do processo de escolarizacdo inicial, os trechos, flashes, as
lembrancas guardadas ou perdidas, tal como nos propde refletir Benjamin (id.), como
retalhos que se juntam em um todo passivel de compormos uma imagem palpavel a
partir da qual podemos analisar e obter algumas respostas possiveis as nossas
indagacoes.

Existe uma relacdo das praticas de leitura do professor com as suas memdrias de
como se formou leitor? O que essas narrativas podem nos dizer a respeito da formacéo
de leitura do professor? De que forma podem estar relacionadas ao fracasso que se
instaura na formacé&o de leitores agenciada por esse sujeito? Como a memdria de leitura
do professor pode nos ajudar a entender a forma com que ele se relaciona com a leitura
dentro e fora de sala de aula, se gosta ou ndo de ler?

Kramer (2002) constata que 0 gosto pela leitura resulta de um processo ocorrido
na historia, ao longo das relacdes e interacdes entre 0s sujeitos e objetos situados num
contexto histérico-social (Vygotsky (1984); Kramer, (1993); Jobim & Souza (1994),
apud Kramer, 2002). Assim, compreender que o0 interesse pela leitura é construido
historicamente atribui valor ao resgate da memoria, a historia vivida “coletivamente,
para que seja possivel compreender o gosto e superar o desgosto em relagdo a leitura.
Isso recoloca de outra forma a centralidade do espaco da narrativa” (id. p. 191). A
possibilidade de se rever o passado atraves da narrativa, pela rememoracao, nos permite
colocar o presente numa posigéo critica e acena com a previsao de mudanca qualitativa
do futuro. Pelo recontar, resgatar, “na linguagem e na narrativa, resgata-se 0 poder de
ser no presente, no passado e no futuro, tecendo a histéria, ndo mais como cronologia,

mas como processo de recriacao do significado” (id. p.155).
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Com base na teoria critica da cultura e da modernidade (BENJAMIN, 2008), a
historia se apresenta como proposta de ruptura com o “era uma vez”, para deslocar-se
no momento que encontra plenitude no “agora”. Esse momento da presenca do “agora”
é para Benjamin (id.) o cruzamento entre passado, presente e futuro.

Em cada momento vivido, em cada “agora” ¢ necessario desconstruir a tradigao
do “conformismo” que pretende domina-lo, estabelecendo verdades e constatacdes
dogmaticas que ja ndo nos sao suficientes ao fazer pesquisa. Assim, passado e presente
se coadunam e se reconstituem, se restabelecem em novos horizontes, imagens e
sentidos. Foi nesse contexto que me posicionei no decorrer da pesquisa, procedendo
como quem escava (KRAMER, 2002), pois “quem pretende se aproximar do proprio
passado soterrado deve agir como um homem que escava, antes de tudo, nao deve temer
voltar sempre ao mesmo fato, espalha-lo como se espalha a terra, revolvé-lo como se
revolve o solo” (BENJAMIN, 1987 apud KRAMER, 2002, p.157). Debrucei-me sobre
as narrativas do sujeito leitor que ocupa a posicdo de agente de leitura na escola, o
professor. Assim, atuei vasculhando, remexendo entre os resquicios de suas lembrancas,
acontecimentos que se inter-relacionam, e que me forneceu o “caleidoscopio” que me
permitiu enxergar o presente como momento revolucionario e o passado como ruinas
sobre as quais precisamos, enquanto pesquisadores, nos debrucar, pois tal como afirma
Benjamin (1987, apud KRAMER, 2002).

“os ‘fatos’ nada sdo além de camadas que apenas a explora¢do mais
cuidadosa entregam aquilo que recompensa a escavacao. [...] e se
ilude, privando-se do melhor, quem s6 faz o inventério dos achados e
ndo sabe assinalar no terreno de hoje o lugar o qual é conservado o
velho” (p. 157).

Tanto o professor, quanto o pesquisador atuaram no sentido de, no resgate do
vivido, salvar o passado massacrado em detrimento da “pré-historia” contada pelos
vencedores, opressores, dominadores, no lugar dela, a historia, a narrativa (KRAMER,
2008).

Assim a tarefa mais importante do intelectual € impedir o
esquecimento que se consolidard caso a barbarie continue a ganhar,
porque a ameacga que pesa sobre a humanidade é a perda da memoria
dos oprimidos, que faz com que os vencidos de hoje ndo mais se
lembrem da histéria de ontem (p.18).

N&o busco, porém, dar voz ao narrador, este por si, no ato de narrar, faz com que
ressoem vozes outrora emudecidas. Que experiéncias no contexto de nossas vidas

particulares e coletivas podem emudecer as vozes de nossas lembrancas? Benjamin
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alerta para as experiéncias que estdo escondidas na memoria do sujeito oprimido pelo
sofrimento e traumas da guerra.

Os combatentes tinham voltado silenciosos do campo de batalha.
Mais pobres de experiéncias comunicaveis, e ndo mais ricos. Os
livros de guerra que inundaram o mercado literario nos dez anos
seguintes ndo continham experiéncias transmissiveis de boca em
boca. Ndo, o fenbmeno ndo é estranho. Porque nunca houve
experiéncias mais radicalmente desmoralizadas que a experiéncia
estratégica pela guerra de trincheiras, a experiéncia econdémica pela
inflacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia moral pelos
governantes. Uma geracdo que ainda foi a escola num bonde puxado
por cavalos viu-se abandonada, sem teto, numa paisagem diferente em
tudo, exceto nas nuvens, e em cujo centro, num campo de forcas de
correntes e explosdes destruidoras, estava o fragil e minasculo corpo
humano (BENJAMIN, 2008:115). (grifos meus).

As vozes dos combatentes que o filésofo menciona foram emudecidas pela
barbarie da guerra, pela violéncia fisica e moral a que esses sujeitos foram submetidos.
Essas lembrancas dos acontecimentos vividos pelos combatentes séo as ruinas de suas
memorias que se tornaram experiéncias ndo comunicaveis na medida em que foram
oprimidas pela violéncia da guerra. Ressalta Benjamin (id.), que os livros de guerra da
época a que o filésofo se refere (1914-1918, ibid. p.114) ndo possuiam as narrativas dos
combatentes. A barbarie destituiu-os de suas capacidades de narrar suas experiéncias.
Essas vozes por sua vez podem nos remeter a contextos particulares e coletivos, “a
experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras, a experiéncia econbmica pela
inflacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia moral pelos governantes ”.

Fazer o resgate do vivido, da experiéncia passada, é reconhecer a historia numa
dimensdo dialética “semelhante ao despertar de um sonho coletivo” (KRAMER,
2008:17). E tomar o presente como momento revolucionario e o passado como um “a se
fazer”, como acdo possivel, numa percep¢do que abala o paradigma de passado finito,
imutavel, acabado e que, desse modo, impacta o futuro.

O resgate das narrativas leitoras, sob o olhar do filésofo na sua teoria critica da
modernidade, acena com a possibilidade de que o presente e futuro da leitura e da
formagdo de leitores sejam subvertidos pela sabedoria transmitida através da
experiéncia do narrador. Os fatos narrados sobre esse passado inacabado, a constatacéo
da memoria oprimida nos conduzem a mudanca e a transformacao. A formagcéo leitora,
0S personagens que escreveram a historia das experiéncias de leitura que, enquanto

praticas sociais, estdo inseridas em contextos historico-sociais, nos cadernos de
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anotacfes das memorias do narrador. O que esses elementos, cacos, ruinas, dizeres
registrados nas memorias podem revelar? O que hd armazenado nos reconditos da
memoria desse leitor?

Sendo revolucionario o “agora”, 0 resgate do vivido, a constatacdo da memoria
oprimida, tornar presente o acontecimento passado, antes escondido pela verdade do
opressor, é elemento de subversdo a opressdo a que foram submetidos os sujeitos
vitimados pela barbarie. Desse modo, é possivel opor-se a historia oficial do futuro.
Quais os elementos da barbarie que se fizeram presentes na trajetéria de formacéo
leitora do professor e hoje estdo em sua pratica de sala de aula? Sugiro uma reflexdo ao
leitor ao longo das analises, ndo centradas apenas nas acGes do professor, mas,
sobretudo que procure compreender as relagdes que os sujeitos da pesquisa estabelecem
com a barbéarie presente na violéncia do lécus de pesquisa; a escola publica como
representacdo da sociedade desigual e excludente, e que “ja sdo velhos conhecidos os
entraves e as dificuldades existentes na escola e seus mecanismos de producdo do
fracasso” (KRAMER, 2002, p.73), que vao desde a critica do papel social da escola na
sociedade de classes, passando pela constatacdo de suas reais possibilidades de éxito em
face de seu carater emancipatério e contraditério, visto que é possivel reconhecer as
“raizes e mecanismos desse fracasso na realidade brasileira” (id.).

O resgate da memoria leitora do professor € a substitui¢do de uma “pré-historia”
pela reescrita de uma historia nunca acabada, o resgate da memoria e a reconstrucao de
experiéncias significativas do passado, de uma formacéo leitora do professor. Como se
formou leitor na familia, na formacdo escolar, na formacdo profissional, na préatica
docente?

Como essa trajetdria de formacdo de uma identidade leitora tanto de um leitor
professor, quanto de um professor leitor tem seus lacos individuais relacionados aos
contextos coletivos?

Busquei compreender, desses e de outros elementos que surgiram das narrativas
leitoras e das memorias reveladoras do professor, algo, uma imagem, que se alcanca na
completude, na singularidade composicional das imagens, no resgate das ruinas e na

contemplag@o que eu fago do “outro”, numa posi¢do de simetria.
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1.2 - O papel do narrador sob o ponto de vista de Benjamin e o

lugar da narrativa na pratica de pesquisa

A discussdo de Benjamin sobre a modernidade, segundo Kramer (2008), pauta-
se numa construgdo dialética do texto. Ele da uma abordagem critica e humanista aos
temas que lhe conferem uma atualidade, que s6 na leitura de sua obra pelo pesquisador e
a interlocucdo feita com os campos do conhecimento pode dimensionar, diante da
variedade de categorias criticas que emergem de seu pensamento e a reflexdo a que elas
conduzem.

Na perspectiva benjaminiana, a experiéncia é pensada na amplitude e na
totalidade com que permite a busca da verdade que esta para além do saber mensuravel
cientifico. Essa percep¢do nos conduz ao seguinte questionamento: como assumir uma
postura critica questionando aquilo que é dogmatico? Como, mais especificamente, é
possivel entender a experiéncia sem que esse movimento de compreensdo e dialogo com
o0 saber apreendido pela troca de experiéncias entre sujeitos (pesquisador e pesquisado)
comprometa o rigor do conhecimento cientifico? (KRAMER, 2008)

Para entender o valor que o filésofo atribui a troca de experiéncias me apoio em
Kramer (id.).

A experiéncia se configura como um traco cultural enraizado na
tradicdo [...] e ndo se situa apenas no nivel psicoldgico, Benjamin
“denuncia o carater mediocre da experiéncia no mundo moderno”. O
desencanto do mundo na era capitalista significa o declinio da
experiéncia humana e coletiva (KRAMER, 2008:18)

Apoiei-me na critica @ modernidade do filésofo aleméo para buscar, na anélise
das memodrias leitoras, as experiéncias que o professor conserva em suas lembrancas,
transformadas em saberes comunicaveis no ato na narrativa docente. Procurei saber que
vozes emudecidas ressoam e constituem um modo de ser leitor e professor. As vozes
gue emergem das memorias leitoras e que se agregam ao saber docente no ensinar e
aprender a ler, na formacdo de leitores e na propria identidade leitora, deste que é o
principal agente de promocéo da leitura na escola, o professor.

Procurei identificar como o discurso sobre leitura e formacdo de leitores
registrado no decorrer da presente investigacdo € um tecido textual carregado de

maultiplas vozes e por isso marcado pela polifonia, pelo coral de vozes que se encontram
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na pratica (vozes da formacédo escolar, vozes dos discursos de formagao profissional e
da relacdo com a leitura no ambito familiar).

O professor ocupa uma posicdo estratégica e singular na formacdo de outros
saberes, os de seus alunos, em face da polifonia dos saberes que carrega. O saber
docente se compde de varios saberes, advindos de diferentes formagGes ao longo de sua
trajetdria profissional.

O saber docente se compde na verdade de varios saberes provenientes
de diferentes fontes. Esses saberes sdo o0s saberes das disciplinas, 0s
saberes curriculares, os saberes profissionais (compreendendo as
ciéncias da educacdo e a pedagogia) e os saberes da experiéncia
(TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991:216).

Ha uma relacao do professor com os seus saberes que nao se reduz a transmissao
dos conhecimentos constituidos ao longo da formacdo docente. A préatica docente
integra diferentes saberes que se relacionam e integram o0s seus demais conhecimentos
da formacéo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia,
por isso o saber do professor pode ser definido como um saber plural (TARDIF,
LESSARD e LAHAYE, 1991).

Desse modo, o professor é um sujeito historico e social, situado hum contexto
especifico na escola, dentro da sala de aula, como agente de formacdo leitora, antes
encarregado, e logo responsavel pelo sucesso e fracasso dessa formacao. E ele que rege
o coral de vozes que ressoam dos discursos de sua pratica de formacdo de leitores.
Minha posi¢do foi a de um “narrador informante” sujeito-pesquisador que procura
informar a outrem o0 que 0 meu pesquisado, 0 narrador classico benjaminiano,
transmite em sua narrativa sobre sua experiéncia, o saber que carrega.

Ao me deparar com as reflexdes de Walter Benjamin e compara-las com o que
fala Santiago (1986) sobre o narrador pds-moderno, fui encontrando o lugar de onde
falo enquanto pesquisadora entre os meandros percorridos junto ao sujeito que comigo
compartilhou suas experiéncias de vida escolar e particular com o mundo da leitura.
Seus passos pelos espacos onde essa formagdo se deu e o que tém a nos falar. Como
livros, leituras, agenciadores, espacos produziram, de alguma forma, experiéncias na
vida leitora desse professor?

No decorrer da pesquisa, ele assumiu o papel do narrador classico, lugar de

guem narra uma histéria, sua historia, imbricada a todas as outras historias de sua vida.
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O narrador ndo é um mero informante, um relator, pois narra as acdes a partir das
experiéncias que tém delas.

Segundo Benjamin (2008), o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua
propria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a
experiéncia de seus ouvintes (p. 201); isso torna o professor o narrador benjaminiano.

O professor, enquanto narrador de sua historia, ndo narra o puro em si da coisa
narrada, dos atos de leitura que perpassaram sua vida, e sim aquilo que tornou a leitura
uma experiéncia para ele, uma sabedoria comunicavel, porque ele narra o fato de seu
interior. O narrador classico é o que transmite uma experiéncia que emerge no contato
com o pesquisador, nas conversas durante as entrevistas, na escrita de suas memarias
leitoras (dramatiza 0s momentos vividos para transmitir as experiéncias de sua vida na
consciéncia de que essa experiéncia traz em si uma sabedoria) no encontro com 0
“outro”, 0 pesquisador.

Para Benjamin (id.), € necessario que haja condicdes para a transmissdo de uma
experiéncia no sentido pleno, que sdo: a experiéncia transmitida pelo relato deve ser
comum ao narrador e ao ouvinte. No caso da pesquisa, professor e pesquisadora tém
horizontes proximos por pertencerem a um grupo em comum, a classe docente, e as
experiéncias do espaco escolar sdo compartilhadas, o interesse para a subversdo da
realidade perversa de exclusdo e fracasso de nossos alunos faz com que nossos objetivos
na formacdo de criancas e jovens e nossa propria formagdo se entrelacem. Atividade
narradora é uma maneira de dar forma a imensa matéria narravel. Essa matéria € a
prépria vida do professor que se materializa, toma forma ao ser resgatada na narrativa.

Aguele que conta transmite um saber, uma sapiéncia, que seus ouvintes podem
receber com proveito. A sabedoria préatica, que por vezes toma forma de moral ou de
uma adverténcia, conselho, algo que se distancia cada vez mais no mundo atual, em que
as relacdes sdo cada vez mais marcadas pelo individualismo. Apostando no resgate do
passado, dos fragmentos da memoria, nas vozes emudecidas e nos lagos que unem esse
passado ao presente e ao futuro, que busco vasculhar as reminiscéncias, vestigios da
formacéo leitora do professor, através das narrativas que emergem das entrevistas, pois
“¢ no resgate do passado, na memoria, na escuta de vozes que foram emudecidas, que
reside a possibilidade de realizar o encontro secreto marcado entre as geracOes
precedentes e a nossa” (BENJAMIN, 1987 apud KRAMER, 2008:17-18).
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Para Benjamin (2008), o conselho que o narrador transmite “ndo consiste em
intervir de forma direta e incisiva na vida daquele que é o seu ouvinte, mas em fazer
uma “sugestdo sobre a comunicagdo de uma historia que estd sendo narrada” (p. 200). E
esse ponto que me interessa destacar, 0 quanto a insercdo de narrador e ouvinte
(pesquisador) dentro de um universo narrativo comum (a pratica da pesquisa, 0S
acontecimentos observados na pratica de formacdo de leitores, alunos e professor em
sala de aula) e vivo coloca os fatos narrados abertos a novas propostas de um fazer, ja
que a historia estd em movimento continuo de transformacao.

Destaco que percebi no decorrer da pesquisa, ao longo das observagoes, que 0
professor assume em dois momentos diferentes a posi¢cdo do narrador. A do que conta a
sua historia de vida com a leitura a outrem (o0 pesquisador), transmitindo uma
experiéncia, uma sabedoria que se construiu na sua trajetéria como leitor; o outro
momento é diante de seus alunos, nas préaticas de ensino da leitura.

Ao se assumir como narrador, o professor € tanto aquele que permite o resgate
de suas experiéncias, através das narrativas que produz sobre si mesmo, como aquele
que empresta sua voz, seus gestos e que conta historias aos seus alunos, criando uma
ambiéncia, enchendo de entoacdo sua voz, emocionando-se, dando suspense aos
momentos em que instaura a atmosfera narrativa, contextualizando, interligando as
historias narradas aos fatos de sua vida, as suas experiéncias pessoais e mostrando sua
sabedoria sobre aquilo que se propde a contar.

O professor ndo se contenta apenas em narrar, ele mergulha o ouvinte na cadeia
de sentidos da narrativa e faz com que o fio da narrativa, dos contos de fada, das
historias classicas, se entrecruze e interpenetre ao fio da vida real. Age como a
Scherazade, deixa sempre uma historia a incensar a outra, “uma se articula na outra,
como demonstram todos os narradores” (BENJAMIN, 2008:211), criando no ouvinte a
necessidade do ouvir contar.

A alma, o olho e a mdo estdo assim inscritos no mesmo campo.
Interagindo entre eles definem uma pratica. [...] (Pois a narracdo, em
seu aspecto mais sensivel, ndo ¢ de modo algum o produto exclusivo
da voz. Na verdadeira narracdo, a méo intervém decisivamente, com
seus gestos, aprendidos na experiéncia do trabalho, que sustentam de
cem maneiras o fluxo do que é dito.) A antiga coordenacdo da alma,
do olhar e da méo, [...] é ela que encontramos sempre, onde quer que a
arte de narrar seja praticada (BENJAMIN, 2008:220).
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Assim, busquei ao longo da pesquisa uma relagdo entre esse modo de ser leitor
do professor, que as narrativas de sua vida leitora nos permitem entrever, e as
experiéncias de leitura que ele promovia com os alunos.

Assumindo aqui também o sentido de leitura como experiéncia, como nos
propde Kramer (1999), que significa dizer que para se constituir como experiéncia é
preciso levar algo da leitura para além de seu tempo de realizacdo, da vivéncia. E o que
a autora chama da dimensdo do avesso da experiéncia. Porque esse ato de ler produz
uma reflexdo interior sobre aspectos da vida humana. Uma leitura que provoca a agao
de refletir e experimentar de forma acurada e critica as coisas da existéncia do leitor no
mundo, a vida e a morte, os amores, 0s medos, a opressdo, as desigualdades e as
contradicbes de um mundo social. Compreender a leitura desse modo, sob esta
perspectiva tedrica, implica também pensar a leitura como experiéncia na escola, na sala
de aula, em familia, com amigos, entre pares, em espagos em que se fale dos livros que
se leu, de textos que marcam a trajetéria com a leitura de autores preferidos. Trata-se
das situa¢des em que “fala-se de livros e de historias, contos, poemas ou personagens,
compartilhando sentimentos e reflexdes, plantando no ouvinte a coisa narrada, criando
um solo comum de interlocutores, uma coletividade” (KRAMER, 1999:108).

O leitor leva rastros do vivido no momento da leitura para depois ou para fora do
momento imediato — isso torna a leitura uma experiéncia. Sendo mediata ou mediadora,
a leitura levada pelo sujeito para além do dado imediato permite pensar, ser critico da
situacdo, relacionar o antes e o depois, entender a histéria, ser parte dela, continua-la,
modifica-la. Desvelar (KRAMER, 1999:107).

O que transforma a leitura em experiéncia é lancar-se nessa teia de interlocucéo
de sentidos e saberes que a leitura permite partilhar. Tanto o leitor quanto o autor, tanto
quem Ié quanto quem produz o enunciado que permite a leitura o seu estado de
acontecimento, produzem experiéncias na medida em que ambos 0s sujeitos que
participam do processo aprendem, crescem, sdo desafiados.

De tal modo, indo mais longe com Benjamin (2008), pergunto: “se a relacao
entre o narrador e sua matéria — a vida humana — néo seria ela propria uma relacéo
artesanal. Ndo seria sua tarefa trabalhar a matéria-prima da experiéncia — a sua e a dos
outros — transformando-a num produto solido, 1til e Ginico?”

Meu compromisso na pesquisa foi o de ler o “particular, os fragmentos, as ruinas

[...], buscando compreender a totalidade que neles se revela” (Kramer, 2002:154).
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Considerando o homem enquanto ser social, situado num contexto historico-cultural, e
buscando compreender a totalidade de seu ser, negando a aproximag¢do com uma
postura que emudecesse a voz do professor, que por si sO ressoa da forca da narrativa
que ele produz. Parafraseando Kramer (2002), meu compromisso com as ciéncias
humanas implicou resgatar o que lhes foi arrancado ao coisificar o sujeito,
transformando-o em objeto, para vé-lo se reconstruir como seres humanos, através do
resgate de sua cultura, de sua historia, em sua linguagem, essencial para a existéncia
humana, privilegiando o olhar sobre as interagcdes entre esses sujeitos no contexto da
formagé&o escolar da leitura (ADORNO apud KRAMER, 1999: 114).

1.3 - As vozes que ressoam da narrativa: a polifonia do homem nas

relagdes dialdgicas

A construcdo do referencial tedrico-metodoldgico que serviu de base para a
elaboracdo da pesquisa se deu, sobretudo, pelas contribui¢des tedricas de Bakhtin (2003,
2005, 2006), Silva (2003, 2004), Soares (1998, 2006), Lajolo (2005, 2009), Zilberman
(1997, 2003, 2009), Kramer (1999, 2002) entre outros, no campo da leitura e literatura;
Benjamin (2005, 2008) e Bakhtin (2003, 2005, 2006), na filosofia da linguagem; e de
Tarfif (1999) e Arroyo (2008), no que diz respeito a identidade e aos saberes docentes.

Essas leituras se fizeram presentes em minhas reflexdes e escrita, ora explicita,
ora implicitamente, sdo contribuicBes tedricas de autores e estudos que permearam
minhas elucubracdes e prospec¢des, caminharam comigo com foco nas experiéncias de
leitura literaria em sala de aula e o papel do professor nesse processo de formacédo de
leitores intérpretes, criticos, autbnomos, emancipados, nas séries iniciais.

O discurso do cotidiano ou a linguagem cientifica podem ser considerados
relacbes dialogicas, quando tém relagdo com outros contextos, quando sdo
compreendidas como vozes sociais, visdes de mundo, pontos de vista que se cruzam,
quando o contexto, 0s sujeitos, 0s acontecimentos fomentam a perplexidade e mexem
com as nossas bases paradigmaticas, promovendo o debate, ou seja, quando as vozes de
outros sujeitos, seja na realizacdo do didlogo interno texto e leitor, seja no confronto
entre diferentes sujeitos e diferentes pontos de vista acerca de um dado da realidade,

provocam contradi¢des que sao responsaveis pela atividade responsiva.
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Na modernidade, segundo Mazzotti e Oliveira (2000), a democracia é vista e
alcancada com o debate permanente entre interesses dispares. Desse modo, a educacgédo
necessaria € o saber dialogar, argumentar e contrapor ideias, para se chegar a um ponto

de vista comum nos discursos.

“o debate cientifico nunca se fecha, ¢é factivel a permanente mudangas
suas teorias, o aperfeicoamento dos conhecimentos que temos sobre 0
mundo, as modificacBes significativas em nossas vidas. Sem debate,
sem argumentacdo aberta e permanente, extinguem-se as ciéncias, e
antes delas a vida democratica” (p.23-24).

As relagOes entre enunciados e suas relagdes com a realidade, num contexto de
tempo e espaco e ainda com a pessoa falante, carregam consigo os sentidos das relagdes
sociais. No que se refere a andlise que realizei, levei em consideracdo a natureza
dialdgica das relacbes empreendidas entre o professor e seus alunos a fim de observar o
processo de formacdo de leitores nos anos iniciais e suas inter-relagbes com as
experiéncias de leitura que o professor alfabetizador teve ao longo de sua trajetdria de
vida e formacao.

Essa pesquisa estd inscrita no bojo das que adotam a perspectiva tedrica
historico-dialética (critica) e que investigam as praticas discursivas (dialégicas e
polifénicas) empreendidas entre os sujeitos situados num contexto social e historico-
cultural. Ainda que eu tenha recorrido a teoria da critica da cultura e da modernidade
(BENJAMIN, 2008), para ressaltar o papel da narrativa do professor no resgate das
experiéncias desse sujeito com a leitura — utilizando a narrativa tanto como recurso
metodoldgico, quanto como campo tedrico, porque entendi a narrativa como tempo e
espaco de possibilidade de retomada de um passado inacabado e como caminho de
transformacdo do passado/presente/futuro da formacéo de leitores — estive igualmente
ancorada nos estudos do filésofo russo Mikhail Bakhtin, a partir do qual foi possivel
refletir a linguagem como espaco de producdo de sentidos produzidos nas relacbes
discursivas empreendidas por sujeitos em contextos historicos determinados.

Nesse contexto, a teoria/analise dialdgica do discurso esteve presente nas
questdes que pretendi desenvolver na presente pesquisa, sobretudo a partir dos
conceitos de dialogia e polifonia no discurso. Entendo que a partir da perspectiva
bakhtiniana é possivel compreender as relagcbes entre a linguagem, a historia e 0s
sujeitos, que situam os estudos da linguagem como espagos de producdo de

conhecimento. O arcabougo tedrico bakhtiniano nos permite compreender a linguagem
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enquanto constructo produzido por sentidos que se apoiam nas relagdes discursivas que
acontecem nas interagdes sociais entre sujeitos, pois a “a atitude humana ¢ um texto em
potencial e pode ser compreendida (como atitude humana e ndo acgéo fisica) unicamente
no contexto do dialogo da prépria época (como réplica, como posi¢do semantica, como
sistema de motivos)” (BAKHTIN, 2003: 312).

Desse modo, o dinamismo historico-social opera transformac6es incessantes, as
quais influenciam o homem e o contexto social em que se encontra inserido. Portanto,
trabalhar com a perspectiva bakhtiniana nas ciéncias humanas, sobretudo na presente
pesquisa, foi olhar para o professor e sua condicao de leitor de maneira particular, pois o
leitor € um ser mdltiplo, historico, cultural e carrega consigo as marcas decorrentes de
sua interacdo com o meio social.

Essa percepcédo do sujeito enquanto ser historico orientou meu olhar, na dire¢do
de identificar os sentidos produzidos pelo professor em sua pratica de formacdo de
leitores. Em minha pratica de pesquisa, procurei manter minha posicdo de
distanciamento, para conservar a exotopia de meu olhar, visando preservar a
audibilidade da palavra do outro, que quer ser ouvida (BAKHTIN, 2003). E se o
pesquisador ndo espera nada da palavra, ela ndo promove o dialogo e se coisifica. E
necessario compreender todo o enunciado do professor como réplica a um dado advindo
do contexto real e social, portanto em cada momento em que estive promovendo a
atividade responsiva desse sujeito e estive contemplada em seu horizonte. Segundo
Bakhtin (idem), enquanto interpretante fui parte do enunciado a ser interpretado, “do
texto (ou melhor, dos enunciados do dialogo entre estes)”, entrei nele como um novo
participante, no “encontro dialégico de duas consciéncias nas ciéncias humanas”. No
entanto, ressalta ainda Bakhtin (ibid.), minha presenca ndo afeta a esséncia do
enunciado como conjunto de sentidos, pois todo “enunciado pretende a justica, a beleza
e a verdade”. Como pesquisadora, procurei manter a relacdo de tensa distancia com o
professor, até conseguir contempla-lo e fazer dele um todo.

A plenitude da imagem externa, o fundo que esta por tras dela, a sua
relagdo com o acontecimento e no acontecimento da morte e do futuro
absoluto etc., justifica-la e acaba-la desconsiderando o sentido, as
conquistas, o resultado e o éxito de sua propria vida orientada para o
futuro (BAKHTIN, 2003:12).

Olhar seus gestos, falas, agdes, discursos, lembrancgas, pois ele “exibira muitos

trejeitos, mascaras aleatdrias, gestos falsos e atos inesperado” (id.), por isso € preciso
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envolver a sua vida e trajetoria e “contempla-la até fazer dela um todo com os mesmos
elementos que de certo modo sdo inacessiveis” (ibid.) a esse sujeito.

Quantos véus necessitamos tirar da face do ser mais proximo que nela
foram postos pelas nossas reagfes casuais por nossas posicoes
fortuitas na vida — que nos parecia familiar, para que possamos ver-lhe
a feicdo verdadeira e integral (BAKHTIN, 2003:5).

A luta do artista pela definicdo do seu personagem é a mesma do pesquisador
nas ciéncias humanas. E preciso tomar todas as manifestaces particulares do professor,
pois todas as suas definicGes e avaliacdes lhes ddo o acabamento em um todo concreto,
conceitual, singular, Unico e semantico.

Tentei compreender o quanto seu enunciado, ou seja, discurso sobre a leitura,
estd carregado pelas experiéncias histdrico-sociais que atravessam sua trajetéria de
formacdo. Entendo o discurso docente de pratica de formacdo de leitores como
enunciado, que ndo é determinado pela relacdo apenas entre a leitura (objeto) e com o
sujeito (professor), autor e falante no discurso, “mas imediatamente — € iSSO € 0 que
mais importa para ndés — com outros enunciados no ambito de um dado campo da
comunicac¢ao” (id. p. 328).

O discurso do professor revela um conjunto de sentidos definidos pela sua
relagdo com enunciados que convivem entre si, de outros sujeitos, e que Sao
indissociaveis do seu enunciado sobre o ato de ler. Sobretudo o saber do professor é um
saber que expressa essa multiplicidade de vozes, porque se compde de varios saberes
procedentes de diversas fontes. Segundo Tardif (1991), o saber docente concentra em si
os saberes das disciplinas, os curriculares, os profissionais e os da experiéncia. Em cada
um desses momentos de formacdo de saberes especificos do professor, ele conviveu
com outros discursos sobre leitura, ou ainda com sentidos sobre o que é ler, encarnados
em gestos de outros leitores, na conformacdo de espacos de leitura, da cartilha aos
murais que enfeitam as salas de aula de sua vida, espacos de leitura, sujeitos e suas
vozes, presentes nesses diferentes momentos de sua formacao.

Tal como a profissdo do professor, que ¢ uma “lenta aprendizagem, de nosso
oficio de educadores, aprendido em madltiplos espacos e tempos, em multiplas
vivéncias” (ARROYO, 2008:124). O aprender a ser professor é ndo sé possuir uma
pluralidade de conhecimentos que se combinam no saber docente, como também
aprender a ser “um sujeito-professor” a partir da presen¢a das figuras de outros tantos

professores que perpassaram o aprendizado do oficio de mestre.
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Faldvamos como incorporamos o ser professora, professor, como uma
outra personalidade, como o outro de nds mesmos. Sabemos pouco
sobre como acontece esse processo de internalizagdo, de
aprendizagem, de socializacdo do oficio que exercemos. Somos e
continuamos sendo aprendizes de mestres, de professoras e
professores. Onde se da esse aprendizado? Na escola normal? No
curso de pedagogia e licenciatura? No exercicio do magistério? Na
imagem social que nos impregna na midia, nas formaturas, na
literatura, no cinema, na TV?/ Prefiro pensar que o aprendizado vem
dos primeiros contatos e vivéncias dos mestres que por longos anos
tiveram, desde o maternal. As lembrancas dos mestres que tivemos
podem ter sido nosso primeiro aprendizado como professores. Suas
imagens nos acompanham como as primeiras aprendizagens
(ARROYO, 2008:124).

A profissdo docente expressa bem essa condicdo de sujeito multiplo inserido
num contexto historico e enraizado numa coletividade. O professor engloba em sua
consciéncia as vozes dos discursos de tantas imagens do que é ser professor, produzidas
em espacos e tempos distantes entre si. Nas relagdes dialdgicas que estabelece com as
demais consciéncias que compdem a imagem do que é ser professor, as quais ele
contemplou na visdo que teve de seus mestres. A polifonia de seu discurso se
caracteriza por essa regéncia que ele faz sobre tantas vozes de ser professor, em poder e
ter independéncia ideoldgica para eleger, entre tantas consciéncias, a sua prépria visao
da préatica docente, definindo o seu préprio sentido de ser docente. O interior do
professor ndo define o seu “eu”, pois € na convivéncia com o “outro” que “aprendeu a
ser” e nas “formas como as professores e as professoras dos primeiros anos de nossa
experiéncia escolar de ser e de dever”, ¢ com esses outros “com eles ¢ elas temos de nos
parecer” (ARROYO, 2008). Assim, 0 homem ndo é o ser sozinho, individual que define
0 seu proprio eu sozinho. O seu modo de ser no mundo, leitor, professor, homem,
trabalhador, filho, marido, entre tantas outras imagens de um ser social, é a condicao
coletiva, é o outro em mim que me define. Tal como Bakhtin bem o define a partir da
analise da prosa romanesca, ao citar Dostoievski.

Todo o interior ndo se basta a si mesmo, esta voltado para fora,
dialogado, cada vivéncia interior esta na fronteira, encontra-se com
outra, e nesse encontro tenso esta toda a sua esséncia. E o grau
supremo de sociabilidade (ndo externa, ndo material, mas interna).
Nesse ponto Dostoiévski se opde a toda cultura decadente e idealista
(individualista), & cultura da soliddo de principio e sem fim. Ele
afirma a impossibilidade da solid&o, da solidao ilusoria. O proprio ser
do homem (tanto interno quanto externo) é o convivio mais profundo.
Ser significa conviver. Morte absoluta (o ndo ser) é o inaudivel, a
irreconhecibilidade, o imemoravel (Hippolit). Ser significa ser para o
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outro e, através dele, para si. O homem ndo tem um territdrio interior
soberano, esta todo e sempre na fronteira, olhando para dentro de si
ele olha o outro nos olhos (BAKHTIN, 2003:341).

A visdo artistica aqui utilizada por Dostoiévski e ilustrada por Bakhtin (id.) em
sua analise, que aqui transponho para a atividade de pesquisa em ciéncias humanas,
permite percebermos esse conjunto de coisas que € a vida da consciéncia humana, uma
visdo personificada numa forma rica de contetdo. Revela a face dialdgica da producéo
da identidade docente e a natureza plural de seus saberes, e ndo se trata de uma analise
de um “eu”, mas de compreender que 0 ser professor (sujeito-professor) se constitui das
“interacdes de muitas consciéncias, da analise ndo de muitas pessoas a luz de uma so6
consciéncia, mas precisamente de muitas consciéncias isbnomas e plenivalentes”
(BAKHTIN, 2003:340).

E 0 homem no homem que revela uma consciéncia diferente da consciéncia do
autor do discurso, é o outro sujeito no sujeito professor, como “eu” investido de iguais
direitos no didlogo interativo com os demais falantes, outro eu a quem ‘“cabe
autorrevelar-se livremente” (BEZERRA, 2006:192). Reflexdo possivel a partir de um
enfoque dialogico.

Ao mesmo tempo esse olhar dialégico sobre o sujeito, e aqui especificamente
sobre a figura do professor, permite um enfogue novo do homem ndo mais como objeto
da consciéncia de um “eu”, que concentra em si mesmo todo o processo de produgdo do
discurso sobre a leitura, como unico irradiador das vozes do discurso, de pontos de
vista, de consciéncias sobre a realidade de uma formacéo leitora de seus alunos. Essa
compreensdo monoldgica do homem néo permite a percep¢do de que haja a consciéncia
responsiva e isbnoma do outro no discurso do professor. Um saber leitor plural em face
da diversidade de seus saberes. O outro ¢ sempre o objeto da consciéncia de um “eu”
que é centro desencadeador dos sentidos dos enunciados. A consciéncia monoldgica é
por assim dizer algo concluido e surdo, que se fecha ao dialogo e a atividade responsiva,
coisifica 0 outro, uma vez que o rejeita como entidade viva, “falante e veiculadora das
multiplas facetas da realidade social e, assim procedendo, coisifica em certa medida
toda a realidade e cria um modelo monologico de um universo mudo, inerte” (idem).
Dessa maneira, “entender o homem como ‘individuo’, reduzido a condi¢dao de objeto”
(ibid.), é negar a riqueza do ser humano que se revela na multiplicidade de vozes da

vida social, cultural e ideoldgica. E 0 homem visto como matéria muda que se esgota e
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se imobiliza no acabamento definitivo que sua acdo lhe confere. Para Bakhtin, a
reificacdo do homem é uma visdo que surge na sociedade burguesa tendo seu limite no
capitalismo.

A reificacdo do homem surge com a sociedade de classes e chega ao
limite com o capitalismo. E levada a efeito por forcas externas ao
individuo, que agem sobre ele de fora e de dentro, sujeitando-o as
mais variadas formas de violéncia — econdmica, politica e ideoldgica;
essa violéncia s6 pode ser enfrentada por outras formas de violéncia,
inclusive a violéncia revolucionéria, e o objetivo de tudo isso é o
individuo (BEZERRA, 2007:193).

No entanto, se de um lado o capitalismo reduziu os sujeitos a condicdo de
objetos de outro, ao provocar a maior estratificacdo social, gerou o maior nimero de
conflitos da histdria da humanidade, em face das contradi¢des da sociedade burguesa,
gerando vozes e consciéncias que resistem a tal reducdo. No bojo das contradicdes da
sociedade capitalista nasce o romance polifonico, segundo Bakhtin, o Gnico espaco que
poderia concebé-lo, devido a diversidade de universos e grupos sociais em conflito.

O rompimento do equilibrio ideoldgico gerado pelos conflitos de horizontes
sociais cria as premissas objetivas dos mdltiplos planos e das mdltiplas vozes da
existéncia humana. Revela que a esséncia conflituosa das relagcdes entre os sujeitos ndo
pode ser explicada pela consciéncia monoldgica. Nesse contexto, a multiplicidade de
planos, de horizontes e pontos de vista ndo é mais entendida advindo do espirito do ser
humano individual, mas encontrada e explicada no universo social.

Essa passagem da percepcdo monoldgica da obra literdria para a compreenséao
dialégica tem a polifonia como marco da libertacdo do sujeito de sua propria

consciéncia. A polifonia revela o homem no homem.

Eu me projeto no outro que também se projeta em mim, nossa
comunicacdo dialdgica requer que meu reflexo se projete nele e o dele
em mim, nossa comunicagdo dialogica requer que meu reflexo se
projete nele e o dele em mim, que afirmamos um para 0 outro a
existéncia de duas multiplicidades de “eu”, de duas multiplicidades de
infinitos que convivem e dialogam em pé de igualdade (BEZERRA,
2007:194).

O discurso dialdgico se caracteriza pela acdo do sujeito enquanto agente e
regente da polifonia, porque ele rege vozes que participam de seu enunciado. O sujeito

na condicdo de autor assume um ativismo especifico, permitindo que as vozes
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participem de seu discurso, que se manifestem com autonomia e que revelem no homem
0 outro homem, “eu para si” infinito e inacabavel.

Esse é o modo pelo qual busco a compreensao sobre as vozes que se manifestam
no discurso do professor sobre leitura, entendido como enunciado que conserva em si as
relacOes dialdgicas que perpassam toda uma trajetéria do professor com a leitura em
diferentes momentos de sua vida. Num Unico discurso, outros se entrecruzam e se
colocam lado a lado, em pé de igualdade na disputa pelos sentidos do que € a leitura e a
formacéo do leitor, consciéncias que se encostam, mas ndo se misturam. Diferentes
personagens e seus discursos no discurso que um so rege, este é o professor, o heroi do
discurso da sua pratica de formacéo de leitores, posicdo singular assumida uma vez que
esse sujeito possui a competéncia ideoldgica e independéncia para tomar a posicdo de
regéncia das vozes que caracterizam esse saber plural. Sobre o herdi na poética de
Dostoiévski, diz Bakhtin (2005):

Cada personagem entra em seu discurso interior, mas nao entra em um
carater ou como um tipo, como uma personagem da fabula do enredo
da sua vida (a irmd, o noivo etc.) e sim como simbolo de alguma
diretriz de vida ou posicdo ideoldgica, como o simbolo de uma
determinada solucdo vital daqueles mesmos problemas ideol6gicos
gue martirizam. Basta uma pessoa aparecer em seu campo de visao
para tornar-se imediatamente para ele uma solugéo divergente daquela
a que ele mesmo chegara. Por isso cada um o perturba e ganha um
solido papel no seu discurso interior. Ele coloca todas essas
personagens em relagdes muatuas, confronta umas com as outras ou as
coloca em oposicgdo reciproca, forcando-lhes a responderem umas as
outras, a se acusarem. Como resultado, seu discurso interior se
desenvolve como um drama filoséfico, onde as personagens sao
concepcdes de vida e mundo personificadas no plano real (BAKHTIN,
2005: 242).

Acredito que é possivel no olhar apurado sobre as narrativas, sobre as
lembrancas de formacdo leitora docente, perceber essas vozes: vozes dos discursos da
formacao leitora em familia, da formac&o escolar desde as séries iniciais até a formacao
académica, do curriculo e das disciplinas pedagdgicas docentes. S&o as vozes na voz da
pratica docente do professor: esse sujeito que assume a posicdo de herOi de seu
discurso, em meio as contradi¢cdes de uma vida docente, permeados pelas adversidades
do ensino da leitura, que se confrontam com suas concepg¢des sobre o que é ensinar e
aprender a ler. Por sua vez, tais concepgdes sdo formadas nesses confrontos entre o seu
discurso interior e o discurso de cada personagem que penetra em sua consciéncia como

simbolo de alguma diretriz ideoldgica. E mais uma vez a partir das analises do romance
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em Dostoiévski, feitas por Bakhtin (2005), que consigo perceber essa independéncia
entre os caracteres e os destinos que define o todo do discurso do professor, herdi de sua

pratica de formacdo de leitores.

Dostoiévski ndo cria escravos mudos (como Zeus), mas pessoas livres,
capazes de colocar-se lado a lado com seu criador, de discordar dele e
até rebelar-se contra ele. A multiplicidade de vozes e consciéncias
independentes e imisciveis e a auténtica polifonia de vozes
plenivalentes constituem, de fato, a peculiaridade fundamental dos
romances de Dostoiévski. Ndo é a multiplicidade de caracteres e
destinos que, em um mundo objetivo uno, a luz da consciéncia una do
autor, se desenvolve nos seus romances; € precisamente a
multiplicidade de consciéncias equipolentes e seus mundos que aqui
se combinam numa unidade de acontecimento, mantendo a sua
imiscibilidade (BAKHTIN, (2005:4).

Cada sujeito que participa dessa relagdo discursiva presente em sua vida com a
leitura, ndo sé através da linguagem verbal, mas com gestos, com modos de tratar a
leitura, com a composicdo de espacos que lhe serviram de cenario nas relagdes
cotidianas ou mais refinadas com o ato de ler, imprime no interior da consciéncia do
professor uma réplica que “perturba e ganha um so6lido papel no seu discurso interior”
(id.). E assim, penso que, por meio das narrativas reveladoras e das memorias de leitura
docente, € possivel conhecer estes personagens cujas vozes participam em pé de
igualdade do todo semantico sobre o que € a leitura e a formacdo do leitor, assumido no
contexto da pratica pelo professor. E possivel identifica-las nas narrativas de suas
memorias, uma vez que elas sdo imisciveis e equipolentes e permanecem produzindo
réplicas cada vez que o professor se confronta com os enunciados na atualizacdo de seu
enunciado e como continuacdo do anterior. Conhecer o papel que cada um desses
personagens e suas consciéncias desempenham na diretriz axioldgica e ideoldgica do
professor em suas praticas educativas, pode nos remeter a contextos mais amplos de
conhecimento sobre as causas de suas experiéncias de sucesso e fracasso na formagéo
de leitores, ndo mais percebendo o professor como ser individual, Unico responsavel
pela formagdo do aluno. Mas como um ser cujas préticas, levadas a cabo em sala de
aula, possuem uma relacéo de dialogo com diversas consciéncias sobre o que € ensinar a
ler. E desse confronto de horizontes axioldgicos e ideoldgicos que se define o todo
semantico do discurso desse professor-leitor.

Né&o ha processo de formacdo do pensamento, nem mesmo nos limites
da consciéncia de personagens isoladas (com rarissimas excegoes). O
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material seméantico sempre € dado todo de uma vez a consciéncia do
her6i, e ndo é dado em forma de ideias e teses isoladas, mas em forma
de diretrizes semanticas humanas, na forma de vozes, resumindo-se o
problema apenas em escolhé-las. A luta ideoldgica interior travada
pelo herdi é uma luta pela escolha de meio de significacdo entre os ja
existentes, cujo nimero permanece quase inalterado ao longo de todo
o romance (BAKHTIN, 2005:242).

Que vozes se fazem presentes em seus relatos? Que sujeitos permanecem em
suas memorias travando didlogos e promovendo réplicas ao discurso sobre o que €
ensinar a ler? Que sujeitos proferiram discursos sobre o ensinar e o aprender que
constituiram as consciéncias imisciveis e equipolentes que conformam esse saber leitor
do professor? Essa convivéncia e interagdo de consciéncias, 0 homem no homem, define
a polifonia que caracteriza o enfoque dialégico que pretendi dar ao saber leitor do
professor. Sao essas vozes introduzidas no discurso interior do professor que entram em
confronto especifico, irrealizdvel no didlogo no plano real. O professor assume a
condicdo de heroi, pois sua posi¢do singular no discurso permite o distanciamento
necessario para contemplar o outro que ele reconhece presente em seu discurso, como
sujeito de seu ato discursivo. Ele ndo reduz a consciéncia dos personagens dos quais
ressoam seus discursos — seus alunos, seus pais, professores, colegas de trabalho, todo
sujeito que se mostra presente em seu campo de visdo para tornar-se imediatamente
para ele uma solucé@o divergente daquela a que ele mesmo chegara, pois dialoga com
esses outros sujeitos-consciéncias, 0s sente ao seu lado e a sua frente, dialogando com
ele, em peé de igualdade, numa relacdo de simetria.

No entanto, a sua posicdo de distanciamento, a sua posicdo exterior, Ihe confere
a particular condicdo de herdi e cada um desses sujeitos “o perturba e ganha um sélido
papel no seu discurso interior”. Da presenca dos mediadores de leitura em diferentes
espacos de sua vida a sua presenca em sala de aula junto aos seus alunos e o0 seu
compromisso com a formacdo para uma atuacdo igualmente liberta como a sua. E
impedir que a barbarie se instale por meio da coisificacdo do ser humano em meio a
nossa sociedade desigual. A reificacdo do ser humano, que € levada ao ponto maior no
capitalismo, pois se realiza por forgas externas que agem de fora e de dentro do homem,
em todas as suas fronteiras, é a violéncia em todas as formas realizaveis, econémicas,
politicas e ideologicas, possivel de ser combatida apenas externamente, com ‘“forcas
exteriores (a violéncia revoluciondria justificada); o individuo ¢ o fim” (BAKHTIN,

2003:354).
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O enunciado de agora, o texto que produzimos, é a reminiscéncia, lembrancas,
memorias de textos anteriores, vivenciados em contextos anteriores, em tempo e espaco
que coexistem nas consciéncias, nos discursos, do tempo espaco presente do professor.
Quando esse, ao negar-se pronto, ao permitir-se responsivo, ao proferir a réplica, aponta
para seu carater dialégico, por meio de sua estrutura polifnica, e soa e ressoa como
resisténcia ao autoritarismo das verdades absolutas, tendenciosas, sobretudo sobre a
humanidade.

Enquanto professores, esses sujeitos que ocupamos a posicao singular no dialogo
com nossos alunos, posso dizer, a partir dessas reflexdes, e pensando no papel de minha
pratica enquanto responsavel pela formacdo da autonomia e emancipacdo das
consciéncias livres de meus alunos, que a pratica pedagogica ndo deve ser responsavel
pelo emudecimento do outro que é o meu aluno, que me contempla e me completa
naquilo que eu de meu interior ndo posso ver. E meu aluno que da sentido a minha
existéncia. Portanto, percebo o quanto é importante que a pratica docente ndo provoque
0 monologismo emudecedor, autoritario e pretensioso que assume a postura de seducéo
das massas pelo ideal que falseia a transformacdo pela critica, pela contradicdo, pela
confrontacdo, pela concordancia dialdgica, e o faz pela pseudorréplica, pseudoatividade-
responsiva, que, se tirada seus véus, revela-se uma repeticdo pura e simples, uma
conformacdo, no autoritarismo autorizado pela posicdo singular, que, por fim, torna-se
posicao de privilégio.

A promocdo de outro, o herdi, livre e independente ideologicamente, para
posteriormente assumir essa posicdo de simetria diante dos inUmeros enunciados que
circulardo pelas vidas desses sujeitos, e diante dos quais eles terdo condicdo de se
reconhecerem também polifonicos e regentes do coral de vozes que os atravessam.
Tanto para o professor como para seus alunos, como resultado dessa convivéncia, seus
discursos interiores encontram cada um a sua propria voz. Ao encontra-la, orienta-a
entre as outras vozes. Com algumas vozes que percebe, combina a sua. Contrap6e ou a
separa de outras. Separa a sua voz da outra a que se funde imperceptivelmente. E por
fim, o que determina o discurso de cada sujeito, enquanto heroi entre as demais
personagens e consciéncias, das quais ressoam as vozes que disputam o todo semantico
do seu discurso, € “encontrar a si mesmo, revelar a si mesmo entre outros discursos na

mais tensa orientagdo de reciprocidade com eles” (BAKHTIN, 2005:243).
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CAPITULO II
LEITURA: UM PROCESSO HISTORICO, UMA PRATICA
SOCIOCULTURAL

Eu estava estonteada, e assim recebi o l[ivro na mdo. Acho que eu ndo
disse nada. Peguei o livro. Ndo, ndo sai pulando como sempre. Sai
andando bem devagar. Sei que segurava o livro grosso com as duas
mdos, comprimindo-o contra o peito. Quanto tempo levei até chegar em
casa, também pouco importa. Meu peito estava quente, meu coragdo
pensativo.

Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que ndo o tinha, sé para
depois ter o susto de o ter. Horas depois abri-o, i algumas linhas
maravilhosas, fechei-o de novo, fui passear pela casa, adiei ainda mais
indo comer pdo com manteiga, fingi que ndo sabia onde guardava o
livro, achava-o, abria-o por alguns instantes. Criava as mais falsas
dificuldades para aquela coisa clandestina que era a minha felicidade.
A felicidade sempre iria ser clandestina para mim. Parece que eu jd
pressentia. Como demorei! Eu vivia no ar... Havia orgulho e pudor em
mim. Eu era uma rainfia delicada.

As vezes sentava-me na rede, balangando-me com o livro aberto no
colo, sem tocd-lo, em éxtase purissimo.

Ndo era mais uma menina com um [ivro: era uma mulher com o seu
amante.

(Clarice Lispector. Felicidade clandestina)

Enquanto leitora e admiradora da arte literaria e também na qualidade de
professora creio que seria sentimento semelhante ao retratado na cena acima, de éxtase
purissimo, que todo professor gostaria de despertar em seu aluno. Principalmente,
guando preocupamo-nos com a constituicdo de um leitor interessado pelo texto literario,
tal como a personagem de Clarice Lispector, no conto Felicidade clandestina, entre a
crianga e o livro: desejo, euforia. Esse desejo de formar leitores é convertido em dever
no dia a dia de nossa pratica docente. Afinal, somos nds, professores, incumbidos e
cobrados de tais tarefas no ensino da leitura: despertar a vontade de ler, estimular a
estima pelo objeto livro, promover praticas de leitura, fazer com que o ato de ler um
determinado texto seja um ponto de partida para outras leituras — ndo so de textos no
sentido estrito, mas de mundos, de situacdes cotidianas onde a comunicacao verbal, oral
Ou escrita, exija um posicionamento ativo, participante, reflexivo.

A leitura é um ato que envolve relagdes com a linguagem, producdo de
significados, apreensdo de sentidos. Em que pese a complexidade dos elementos
exteriores e interiores que englobam o ser humano, o meio social, as relagcbes humanas,
0s sentidos que se estabelecem nessas relagOes, a sua percepgdo da realidade, sua

condicdo existencial no mundo, a leitura estd longe de ser um ato mecénico de
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decifragdo de palavras, pois implica atividade de reflexdo, construgdo de saberes,
relaces entre sujeitos. A leitura, nesse sentido, € um fendmeno social e portanto esta
ancorada em relacdes historicas e culturais. Compreendé-la em sua dimensdo social e
historico-cultural é considerar a amplitude de suas variagfes, nas suas diferencas e
dissonancias.

O ato de ler, assim entendido, ultrapassa o estagio inicial de contato do leitor
com o texto escrito, aquele em que acontece a decodificacdo necessaria ao
reconhecimento do cédigo linguistico utilizado, em que o sujeito ao ler aciona o seu
saber idiomético na identificacdo dos sinais graficos, grafemas e fonemas da sua lingua.
A partir desse primeiro ato leitor, no movimento de interpretacdo realizada em espaco e
tempo especificos de cada sujeito, o texto adquire profundidade. Quando o ato de ler
extrapola a decifracdo da escrita, a decodificacdo de simbolos, a leitura instaura uma
atmosfera de producéo de sentidos, de troca e construcdo de saberes — que surgem ou se
renovam no espaco de interacdo entre leitor e enunciado. Mas a leitura cotidiana, em seu
lugar-comum, ndo é o caminho possivel dessa troca simbdlica de saberes. A leitura
literaria, por sua vez, permite a experiéncia simbdlica. E libertadora e tem como
consequéncia dessa libertacdo a emancipagéo do sujeito leitor; assim mostra Zilberman
(1997), citando Jauss (1975), para quem a literatura compete a emancipacdo da
humanidade de suas amarras naturais, religiosas e social, esse papel € consequéncia
da experiéncia da leitura (JAUSS, 1975, p.154 apud ZILBERMAN, 1997:153). A
leitura literaria permite uma experiéncia segundo a qual o leitor é liberado do lugar-
comum de suas acOes praticas na vida cotidiana e utiliza a linguagem como caminho a
uma nova percepcdo das coisas. Na leitura literaria, essa percepcdo diferenciada é
detonada porque o horizonte de expectativas da literatura diferencia-se do horizonte de
expectativas da vida pratica, social, cultural e, logo, histérica, do sujeito leitor. O
contato com o texto literdrio ndo sO conserva experiéncias passadas, mas também
antecipa a possibilidade irrealizada, alarga o campo limitado do comportamento social
a novos desejos, aspiracdes e objetivos e abre caminho a experiéncia futura (JAUSS,
1975, p.150 apud ZILBERMAN, 1997:153).

Assim, a leitura conjuga em si ndo apenas a possibilidade de atuar nos diferentes
espagos sociais, que se apresentam sobre a rubrica da palavra escrita, sobretudo porque
estamos inseridos numa sociedade grafocéntrica, que faz do ato de ler um caminho para

a insercdo social, uma vez que, nas vozes oficiais, ter acesso a leitura significa mais
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oportunidade de participagdo em atividades mediadas pela escrita, “ser usudrio
competente da escrita €, cada vez mais, condigdo para a efetiva participacdo social”
(MEC, 1997:22). E também pela leitura, e especificamente pela leitura literéaria, que o
sujeito tem a possibilidade de ampliagdo de conhecimentos, de interacdo no mundo de
forma criativa e transformadora.

A definicdo da leitura como ato distinto, que abrange tanto um exercicio sensivel
como uma atividade critica e analitica, nos propde pensar que, por meio da leitura, o
sujeito ndo sO se apropria de algo, informacdo ou conhecimento, mas fica,
irremediavelmente, diferente do que era antes (BELLI, 2004).

Ao professor, “considerando as especificidades de sua formacao profissional,
cumpre a maravilhosa tarefa de ensinar a ler, ou seja, habilitar as criancas e 0s jovens
para servir-se do patriménio da experiéncia comum e milenéria que a tradigdo escrita
pode oferecer” (SILVA, 2003). O ensinar a ler que se da em nossa atuagdo junto aos
alunos, desde os primeiros rabiscos e desenhos das letras ou nas vezes em que
emprestamos a nossa voz para dar vida as narrativas infantis, que eles ainda ndo
acessam sozinhos, e que se perpetua até as leituras mais complexas que 0s orientamos a
fazer ao longo de suas experiéncias escolares.

Logo, cabe a nos, profissionais do magistério, a formacdo de um leitor-cidadao,
0 que significa formar um sujeito critico e atuante num meio dominado pela palavra
escrita, pelos discursos, pelo enunciado. Destarte, nossas praticas pedagogicas precisam
partir de uma concepcdo tanto do que é ensinar e aprender, quanto do significado que
ensejamos construir junto a criancas, adolescentes e jovens, sobre a funcéo da leitura e
da escrita para suas experiéncias com outros sujeitos no meio social.

Percebo, a partir de minhas vivéncias na escola publica, enquanto professora das
séries iniciais, que o sentido da leitura nem sempre se esclarece para o sujeito que dela
se beneficia. Por vezes, esse desconhecimento do alcance social da leitura, como uma
pratica que perpassa quase que a totalidade de nossas a¢ées no mundo e sobre 0 mundo,
¢ algo que produz um efeito “inverso, levando o aluno a afastar-se de qualquer leitura”
(ZILBERMAN, 2009). Portanto, compartilho das suas palavras quando ela afirma que
para evitar esse resultado catastréfico é imprescindivel que alunos e professores tenham
claro “o significado da leitura como procedimento de apropriagdo da realidade” (p. 30),

que promove a participacdo social, a emancipagédo e a aquisi¢do da autonomia, e, por
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conseguinte, a insercdo do sujeito leitor em espacos cuja habilidade de ler se faz
essencial.

A leitura é uma pratica social. Porque € interacdo entre sujeitos. O ser humano é
essencialmente um leitor, a linguagem estd onde o homem esta, pela necessidade de
interagir, de trocar, de comunicar (GOULART, 2006). O valor social da leitura, por
vezes, se perde no decorrer do longo processo de escolarizacdo da leitura, em meio a
técnicas e métodos de alfabetizacdo e letramento e as condi¢cdes de seu ensino e
aprendizagem. E o que constato, ndo apenas por minhas relagdes com o trabalho
docente nas escolas da Rede Municipal de Ensino da cidade do Rio de Janeiro, desde
2001, quando me vi face a face com as questfes problematicas que circundam a pratica
de ensino de leitura, mas também pela producdo cientifica do campo nos ultimos anos.

Estudos mostram que a escola tem falhado em seus objetivos quando estes séo
formar leitores. E se a escola falha em sua meta, falha seu principal agente formador, o
professor, que figura como agente deflagrador do processo de formacao de leitores e,
por esse motivo, também como principal responsavel por uma consequente nao
formacao de leitores.

Em principio, as experiéncias que envolvem o ato de ler, e que a escola tem a
incumbéncia de promover junto aos seus alunos, precisam ter como meta possibilitar
que o aluno esteja habilitado para manipular de forma competente a leitura dentro e fora
da escola, lidando com a “imprevisibilidade das situagdes de leitura (no sentido amplo ¢
no sentido restrito da expressao) exigidas pela vida social” (LAJOLO, 2009:106). Por
isso interessa-me entender a natureza das questfes problematicas que se assentam nas
praticas de formacdo de leitores nas séries iniciais, periodo em que as crian¢as dao seus
primeiros passos na direcdo de uma formagdo leitora, pois o “bom leitor comeca a
nascer ou morrer a partir dos 7 anos, na alfabetizagdo, nos primeiros contatos com o
texto. Tudo o que vem depois € s6 reforco e terapia” (id. p.100). Nesse periodo de
formagé&o inicial da leitura, o fazer docente ocupa uma posigéo singular.

Parto do pressuposto de que as experiéncias de leitura compartilhadas entre
professores e alunos sdo algo que se reveste de significados, de sentidos, e, portanto,
essas vivéncias acompanham o leitor ao longo de sua vida e nas demais experiéncias
com a leitura. A crianca tem na escola um ambiente privilegiado para sua formagéo
leitora, um espaco reservado a iniciacdo da leitura. Para propiciar essa formacéao

“espera-se que o0 professor seja um agente fundamental na mediacdo entre alunos e
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suportes textuais, um impulsionador e guia, no sentido de um contato cada vez mais
intenso e desafiador entre leitor e a obra a ser lida” (SANTOS & SOUZA, 2004:81).

Para que tal proposito se concretize € necessario que o professor se perceba
como “‘um sujeito leitor, um ente que se sinta desafiado diante dos objetivos de leitura”
(id.). Porém, segundo Santos e Souza (2004), essa condi¢do de “sujeito leitor encontra-
se abalada e fragilizada e no Brasil 0 quadro que se configura remete a uma situacao que
demanda atitudes emergenciais: os professores estdo a cada dia mais ameacados em sua
condicdo de sujeitos leitores e de agentes de leitura qualificados para o ensino da
mesma. Por seu turno, alunos que ndo leem ou vivem a possibilidade de leitura da forma
mais restrita ttm a emergéncia de que tal situacdo de excluséo seja revertida. Uma vez
que nas sociedades grafocéntricas, chamadas assim porque “no dia a dia dos cidadaos, a
escrita estd presente em todos 0s espacos e a todo o momento, cumprindo diferentes
funcdes” (VAL, 2006:20), a leitura possui um grande peso social e a aquisi¢do desta
capacidade determina o grau de participacdo em espacgos cujos significados das acdes
estdo atravessados pela cultura escrita.

Nesse caminho, a leitura se coloca como condicdo para se ter acesso a0 mundo
letrado e a habilidade de manipular escrita por meio da leitura baliza o sujeito de varias
maneiras, pois ¢ um “marcador e separador social forte, também entre analfabetos e os
alfabetizados, gerando preconceitos e afastando milhGes de pessoas de uma participacédo
cidada no espaco social” (GOULART, 2006:73) e apontando para uma sociedade que
separa o ler e o néo ler, criando uma relagdo dicotdmica de exclusdo e inclusdo, que,
grosso modo, ilustra uma sociedade desigual.

Se, de um lado, a sociedade conforma a escola como espaco que deve garantir o
acesso a leitura, assegurando a efetiva participacao social, igual e justa dos sujeitos, de
outro, os professores sdo responsaveis por garantir a aprendizagem de habilidades e
conhecimentos leitores necessarios para a vida em sociedade, favorecendo a
participacdo dos alunos em relagdes sociais segundo as incumbéncias docentes descritas
na Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional LDB (BRASIL, 1996).

Entretanto, a formacéo de leitores tem se mostrado uma tarefa ardua e o fracasso
dos alunos na aquisi¢do de uma identidade com a leitura tem sido atribuido, de maneira
recorrente, ao insucesso do trabalho que o professor realiza junto ao seu alunado. E o
que pude constatar através de estudos como os de SILVA, (2003, 2004), MARINHO
(2004), LAJOLO (2009), SOARES (1998, 2005), VERDINI (2004), SANTOS e
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SOUZA (2004), entre outros que evidenciam algumas situagcbes em que as praticas
escolares de leitura mediadas pelo professor resultam em descaminhos de uma formagéo
leitora.

Ora a formacéo docente para a leitura, ora a relagdo particular do professor com
0 ato de ler — se é ou ndo um leitor, ou, ainda, as condicGes desfavoraveis em que o
trabalho docente acontece nas escolas — ndo acesso aos livros, escassez de tempo para
ler, inexisténcia de bibliotecas, todos esses fatores agem contra a formacao do leitor e
implicam a atuacdo do professor na formacgdo de leitores. E é importante salientar
algumas dessas questdes, para que possamos perceber, entre outros fatos, que o
professor esta no cerne da questdo que é a formacao de leitores na escola e ainda para
destacar o quanto se torna valido, diante de discursos sobre leitura, que tracam um perfil
pouco otimista do professor, quase sempre considerado culpado das condi¢des precarias
em se encontra o aprendizado da leitura (MARINHO, 2004), pesquisar de que maneira a
identidade docente e leitora do professor, sua trajetoria escolar, sua historia e memoria
de como aprendeu a ler, suas experiéncias leitoras dialogam com sua préatica pedagdgica
na formagao de alunos leitores.

Para SILVA (2004), as dificuldades encontradas na formacéo de leitores séo
advindas da ma formacdo do magistério para o trabalho com a leitura, e exercem uma
grande influéncia no trabalho docente com a leitura. O autor faz uma analise da inverséo
do valor da escola e do valor do magistério na sociedade brasileira atual. Como a
escola passa de lugar de recriacdo e produgdo de conhecimento, para um espaco vazio
de consciéncia critica. As razBes para tal fato sdo atribuidas as condicGes de trabalho na
escola, a falta de estrutura do espaco fisico e organizacional e a desvalorizacdo do
profissional do magistério, mas, principalmente, ao fato de a leitura ser tratada em
segundo plano nos cursos de formacao de professores. Essa formagdo “deficiente” e
“insuficiente”, como destaca o pesquisador, leva o professor a falta de encaminhamento
tedrico em seu trabalho e a auséncia de suporte no momento de realizar, por exemplo, o
planejamento, a organizagéo e a implementacéo das praticas de leitura em sala de aula.
Hé& ocasiGes em que o trabalho do professor passa a ser orientado pelo livro didatico ou
por metodologias que tornam a leitura uma atividade penosa e equivocada.

A preocupacao dos professores é com a decifracao de palavras e com
a reproducdo ou cépia de mensagens, € ndo com a producdo de
sentidos para os textos; além disso, muitas vezes fica-se apenas no
circuito fechado da palavra, ndo sobrando tempo nem iniciativa para
os saltos dos textos para a realidade historico-social.
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O chamado “prazer da leitura”, tdo proclamado nos discursos e nas
propagandas oficiais dos governos, permanece fora das salas de aula,
como uma meta inatingivel nos contextos escolares. E torna-se uma
meta inatingivel em decorréncia de concepcBes redutoras de leitura,
presentes no imaginario dos professores. Além disso, as atmosferas
controladoras e quantitativistas da educagdo escolarizada brasileira
também levam as criangas ao desprazer, ao desgosto, a desleitura. Na
escola tudo tem que ser medido, quantificado, repetido pelos toques
das didaticas cartilhescas, deixando pouco ou nenhum tempo ou
espaco para a alegria, criatividade, fantasia e imaginacdo. Dai,
também, a didatizacdo da literatura — esta arte, na escola, infelizmente,
perde a sua natureza de fruicdo para se transformar em objeto de
dissecacdo e de estudo (vocabulario, gramatica, escolas literarias, vida
de autores etc.) (SILVA, 2003:19-20). (Grifos meus)

Nesse texto, o professor aparece como um mediador sobre o qual recai a
responsabilidade nas problemaéticas assentadas na formacdo de leitores na escola. A
forma de atuar sobre a pratica de leitura em sala de aula esta calcada numa concepc¢éo
de leitura que prioriza a decifracdo de palavras e a reproducéo ou copia de mensagens.
E uma concepcéo de leitura que esta presente no imaginario dos professores. E Silva
(2003) em outro estudo alerta sobre 0 modo como a leitura é superficialmente tratada
nos cursos de formacdo de professores, sublinhando as falhas na formacéo docente no

que diz respeito ao saber sobre a leitura.

Ainda que a leitura seja um instrumento fundamental na aquisicdo do
saber, ela é superficialmente, ligeiramente tratada — ou, o que é pior,
totalmente esquecida ou relegada a um segundo plano — nos cursos de
magistério do ensino médio e/ou nos cursos de graduacdo e de
licenciatura (SILVA, 2003:18). (grifos meus)

O trecho acima mostra que embora a leitura seja um instrumento essencial na
producdo de saberes, tarefa exercida pelo professor junto a seus alunos em sala de aula,
ndo € um tema que recebe tratamento especifico no decorrer do curso de formacéo de
professores; a formacao do professor para atuar como mediador na formacao leitora de
seus alunos torna-se ineficiente devido ao seu despreparo. A partir da fala de Silva
(2003, 2004), é possivel inferir que a acdo de formar leitores, protagonizada pelo
professor, tem uma relacdo estreita com a formacao desse profissional. Na medida em
que esta formacdo e tratada com superficialidade, contribui para a ocorréncia de
equivocos.

Ainda sobre a formacdo de leitores, Wander Soares (2005) fala do papel da

escola enguanto instituicdo responsavel pela movimentacdo do mercado editorial no
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Brasil e, dentro da instituicdo escolar, o papel do professor na multiplicacdo de leitores.
No artigo A solucdo esta na escola, ele afirma que o governo brasileiro € o maior
consumidor individual de livros escolares do mundo. Mesmo assim, o nimero de alunos
matriculados nas instituicdes escolares publicas recebe uma proporcao de 3,3 livros por
crianga, incluindo os livros didaticos. Ou seja, ainda ha uma distribuicdo reduzida de
material de leitura para alunos das escolas publicas. Assim, a reflexdo gira em torno de
fazer com que um numero cada vez maior de sujeitos adquira livros, o que para ocorrer
depende de que seja formado o leitor, com habitos e gosto adquirido ainda no ensino
fundamental, fase critica da aquisi¢do do gosto pela leitura.

Nessa perspectiva, mais uma vez € apontada a figura do professor como
principal responsavel pela realidade do baixo nimero de leitores que movimentam o
mercado editorial no pais. A leitura feita por obrigacdo e a falta de prazer nas
atividades que envolvem o ato de ler afastam a criangca em formacao do objeto cultural

livro, fator que contribui para a ndo fidelizacdo desse sujeito como consumidor livresco.

Sabemos da forte influéncia dos professores na formacdo de seus
alunos e seu efeito no que diz respeito ao gosto pela leitura vai
depender do grau de afetividade do professor com o habito de ler.

Ler por obrigagdo, sem curtir o texto, s6 para cumprir um dever
escolar, longe de criar leitores, pode até “vacinar as criangas contra o
habito de ler” (SOARES, 2005:7). (grifos meus)

Assim se expressa 0 entendimento de que a tarefa de formar leitores, e também
tornar as criancas e jovens desde o ensino fundamental consumidores de livros em larga
medida, é do professor. Para obter sucesso nessa tarefa a autora afirma que é essencial
que o professor seja leitor e que tenha uma relacéo de afeto com o ato de ler. Do mesmo
modo que o efeito contrario, como o de “vacinar as criangas contra o habito de ler”,
decorre de equivocos da acdo docente nas praticas leitoras em sala de aula. A escola, na
figura do professor, € uma fabrica de leitores em potencial, com capacidade para
produzir grandes consumidores de livros de literatura e movimentar o mercado editorial,
basta que para tanto seu principal agente esteja integrado e empenhado nesse propdsito,
apresentar variedade de textos, livros, programar visitas a biblioteca da escola, a
bibliotecas publicas, comunitarias. A autora ainda ressalta que ha uma forte influéncia
dos professores na formacdo de seus alunos e seu efeito no que diz respeito ao gosto
pela leitura e o quanto ser um professor-leitor tem implicagdes nesse processo de

formacéo.
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Ainda no que se refere a essencialidade do papel do professor na formacéo de
leitores, Verdini (2004) reflete sobre o fato de que desde que chegamos ao mundo
somos mergulhados em situacfes nas quais a escrita € a intermediaria. Pouco a pouco
percebemos, nessa convivéncia com o0 escrito, que temos a possibilidade de nomear,
desvendar, reconhecer, construir e desconstruir sentidos na concretude dos atos
atravessados pelas palavras. No entanto, ao iniciarmos o aprendizado da leitura no
espaco escolar, a escola nos destitui do contexto concreto pelo qual até o presente
momento experimentamos a leitura. A autora mostra que a escola nos faz enveredar pela
decifracdo mecanicista, didatizada e pragmatica da leitura escolar. Nesse contexto, a
sala de aula deixa de ser espaco que prima pela leitura significativa e passa a operar
como espaco de atividades vazias de sentido, que afastam a crianca das experiéncias
fundamentais com o texto nessa fase de iniciacdo a leitura.

A reflexdo engendrada no presente texto remete, mormente, as praticas de
leitura que ocorrem nas salas de aula mediadas pelo professor. As experiéncias
equivocadas com cartilhas, com cépias descontextualizadas de textos e palavras,

decorrentes da acdo docente no contexto da sala de aula, sdo exemplos enumerados.

“A macaca ¢ ma. Ma ma Ca Ca” ... E essa decepg¢do me acompanha
até hoje, quando, por exemplo, vejo num recente noticiario de jornal
na TV, e numa reportagem de revista, sobre um local que se pretende
destinado a renovacdo educacional, uma sala com paredes nuas e a
professora num grande quadro de giz escrevendo: AE 1O U.
Realmente, é um quadro vazio das praticas de leitura que ainda sdo
vivenciadas em espacos que se pretendem destinados ao aprendizado
da lingua escrita. De que leitura estdo tratando?(VERDINI, 2004:31).
(grifos meus)

E interessante observar que, do ponto de vista da autora, ha um equivoco em
relagdo ao modo de se trabalhar a leitura nas séries iniciais. A pobreza e a falta de
significados nas experiéncias escolares de leitura proporcionadas ao aluno, que se
revelam através de um quadro vazio das praticas de leitura, nas paredes nuas, no uso
do giz, registram um modo de pensar o ensino da leitura. A leitura aparece associada a
métodos e técnicas de alfabetizacdo presentes no cotidiano escolar que se apresentam
em exercicios mecanicistas, como o descrito por Verdini (2004). Com o giz na lousa, a
professora escreve: “A E I O U”. A pesquisadora expressa seu descontentamento e

perplexidade através da pergunta: “De que leitura estdo tratando?”
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Os estudos remontam a um modo de o professor ensinar a leitura, e enfatizam
implicita ou explicitamente a forma com que cada professor se relaciona com ela, ou
seja, como € leitor. Ainda percebo que ha subentendida uma maneira de o professor
relacionar-se com o outro, seu aluno, no modo que ele julga ser o ideal para que a
crianga venha a formar-se leitor e de como esse leitor em formacdo lancard mao da
leitura em suas praticas cotidianas. O ensinar a ler ¢ um ato complexo, pois ¢ “a
constru¢do de um conhecimento pelo outro que ¢ o meu aluno” (SILVA, 2004). O que
permite que o professor promova o conhecimento junto ao seu grupo de alunos € a
busca que ele faz do seu proprio conhecimento, e, no caso da leitura, trata-se do
conhecimento leitor, sobre os livros que leu, e como leu e, ainda, se gosta de ler ou néo.
Ao professor cabe “ensinar bem, e para ensinar bem ele deve aprender sempre e ler
continuamente ao longo da vida” (idem, p.26).

Para interpretar essas questdes, parti da hipdtese de que as experiéncias de
leitura do professor, ao longo de sua vida, influenciam sua pratica de formacdo de
leitores em sala de aula, sobretudo as experiéncias de leituras que ele teve nos anos
iniciais de aprendizagem de leitura e escrita. Desse modo, a formacdo leitora de seus
alunos, enquanto “acontecimento” entre sujeitos, ¢ composta por todas as manifestacoes
particulares entre esses personagens (do professor e suas experiéncias com a leitura em
tempo e espacos distintos no decorrer de sua vida) e de seus alunos (nos sentidos que
atribuem ao ato de ler nessa relagdo com o professor) e que sdo importantes para definir
o0 “todo” desses sujeitos.

Entendo dessa maneira que a condicdo de sujeito, de ser social, historico,
maultiplo: professor, trabalhador, estudante, homem/mulher, pesquisador, sdo papéis e
fungBes que se interpenetram, se inter-relacionam, e desse modo ha um intercdmbio de
experiéncias, de saberes leitores, de discursos leitores que se cruzam na unidade do
acontecimento, no seu fazer pedagdgico do ensinar a ler. As experiéncias com a leitura
que o professor teve ao longo de sua vida fazem com que a pedagogia de ensino da
leitura deixe de ser uma proposta fechada, uma transmissdo de conhecimentos
anteriormente adquiridos pelo professor e posteriormente transferidos para seus alunos,
em referéncia a critica que fez Freire ([1992] 2005) a educagdo bancaria, e seja uma
acdo criativa do professor, com base na sua experiéncia, sua imaginacao, sua memoria e

seus saberes.
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De tal modo, nos fala Bakhtin (2003) que os trés campos da cultura humana —a
ciéncia, a arte e a vida — s6 adquirem unidade no individuo que os incorpora a sua
propria unidade (p. 33). Assim, entendo que o professor carrega consigo um discurso
sobre leitura constituido de varias experiéncias leitoras ao longo de sua vida. Essas
experiéncias dialogam entre si e, por isso, constituem a polifonia de seus saberes que se
encontram e se fundem no todo semantico de seu préprio discurso sobre o que é leitura.
SO ha unidade em seus discursos porque esses acontecimentos estdo inteiros em sua
pratica, em sua atuacéo social, ou seja, porque todos os seus momentos devem ndo sé
estar lado a lado na série temporal de sua vida, mas também penetrar uns nos outros
na unidade da culpa e da responsabilidade (p.34). Minha percepcdo sobre o discurso
leitor do professor esta fundamentada na analise da obra de arte feita por Bakhtin, no
que diz a responsabilidade do autor na criacdo da obra, atravessada pelos fatos de sua
vida, onde o resultado da obra, o seu todo, é o todo da vida do autor e ndo resultado de
sua inspirac¢do. A inspiragdo “que ignora a vida e é ela mesma ignorada pela vida néo é
inspiracdo mas obsessdo (p. 34). Assim para o fildsofo e linguista, quando o homem
estd na arte e ndo esta na vida e vice-versa. Entre eles, ndo ha unidade e
interpenetracdo do interno na unidade do individuo (id).

Dialogo com Bakhtin (id.) sobre o autor e a obra de arte para analisar o professor
e sua acdo no ensino da leitura, cujo sentido da pratica ndo esta relacionado apenas ao
seu prazer, ao habito e ao seu gosto pela leitura, mas sim pela interpenetracdo de suas
vivéncias com a leitura, tendo como responsabilidade pela acdo do ensinar a sua prépria
vida e ndo a falta de inspiracdo (SILVA, 2004).

Parto da premissa de que a identidade leitora do professor resulta de
consciéncias imisciveis e independentes e da convivéncia de vozes plenivalentes
(BAKHTIN, 2005) que ecoam dos saberes leitores, saberes da formacdo docente e das
praticas pedagogicas do professor, que se encontram na consonancia e na dissonancia,
numa atividade reflexiva, responsiva, dialética no interior da consciéncia do sujeito-
leitor-professor e que se deparam na unidade do acontecimento, que € a leitura. Essas
vozes e saberes, sentidos de ser leitor, entram em jogo e disputam espac¢o nos modos de
ser leitor e de ser professor-leitor, que por sua vez marcam outros sujeitos que
compartilham desse espaco dialdgico que é a sala de aula, enquanto espaco de relagdes
discursivas (dialégicas, polifénicas) empreendidas entre sujeitos historicamente

situados.
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Bakhtin (2006) atribui valor & enunciagdo, como réplica do dialogo social
(dialogo consigo mesmo ou exterior), porque ela ndo acontece fora do contexto social, 0
locutor, tem um horizonte social, ou seja, “ha sempre um interlocutor, a0 menos em
potencial. O locutor pensa e se exprime para um auditorio social bem definido”
(BAKHTIN, 2006:15). E importante procurar contemplar o todo do sujeito, conhecé-lo
em suas atividades, sua condicdo de ser maultiplo, seu enraizamento na historia, na
cultura e no meio social para entender a natureza de suas acdes (BRAIT, 2006).

Parto do pressuposto tedrico de Bakhtin (2003), que considera 0s sujeitos como
seres historico-sociais. Nessa perspectiva, cada sujeito presente em nossa sociedade é
formado pelas experiéncias ao longo de sua vida. Dessa forma, é relevante saber como
acontece em relacdo as experiéncias de leitura do professor. A partir de minha
experiéncia docente com o ensino de leitura, participacdo nas discussdes tedricas do
campo e no decorrer de minha formacdo académica, me vi tomada por uma atitude
reflexiva mediante essas questes que remetem ao fracasso do professor na formacéo de
leitores. Meu contato com uma realidade profundamente marcada pela adversidade dos
processos de ensinar e aprender a ler me levou a uma busca das razdes que estdo
imbricadas com a acdo do professor em sala de aula. Associei minhas reflexdes as
contribuicdes tedricas das quais me apropriei, sobretudo a teoria da enunciacdo de
Bakhtin (2003, 2005, 2006). Percebi que é preciso ir além da mera constatacdo dos
problemas e equivocos que permeiam a formacéo de leitores, da constatacdo do fracasso
do professor na formacéo de leitores, pois se ndo esperamos mais nada do enunciado, se
sabemos de antemdo tudo o que ele pode dizer, o enunciado sai do dialogo e se
coisifica, assume, por assim dizer, uma posicao dogmatica e ndo se abre para o dialogo,
se fechando num mondlogo, que se cerra as réplicas, a atividade responsiva, reflexiva a
que a producéo da pesquisa se propoe.

Tal como afirma Mazzotti & Oliveira (2000), o processo que nos conduz ao
conhecimento confidvel da préatica educacional requer a problematizagdo de
argumentos que nos parecem obvios (p. 32), por isso ndo basta afirmar que existe uma
relacdo problematica na formacao de leitores na escola e que o professor figura como
principal responsavel pelo fracasso dessa formacdo. E preciso ir mais fundo nestas
questdes e englobar o todo do professor. O professor € um sujeito social, histérico e
cultural e como tal sua “fala estda indissoluvelmente ligada as condigdes da

comunicacgéo, que, por sua vez, estdo sempre ligadas as estruturas sociais” (BAKHTIN,
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2006). O enunciado é arena onde se confrontam interesses, ideologias, contradigcdes e
seguindo essa perspectiva tedrica indago o quanto a fala do professor, sua narrativa de
como se formou leitor e de como atua junto aos seus alunos nos remete para
acontecimentos de contextos mais amplos que o seu em particular. Ou seja, seus
enunciados se relacionam ndo s6 com a sua formacgdo, mas com 0s contextos macro e
microssociais em que essa se deu, pois, como supracitado, a enunciacao é uma réplica
do dialogo social (didlogo consigo mesmo ou exterior), porque ela ndo acontece fora
do contexto social (BAKHTIN, id.). E por considerar a leitura também como prética
social, construida nas diversas situacdes vividas na familia, na escola, no trabalho e em
outras esferas em que o sujeito circula, interessou-me conhecer as historias de leitura do
professor, as memorias de leitura que carrega consigo e onde elas foram construidas. O
quanto cada experiéncia vivida com a leitura em cada uma dessas esferas revive no dia a
dia de suas praticas de formacdo de leitores em sala de aula. Fitar o trabalho docente no
decorrer da pesquisa, durante as observacOes participantes realizadas no contexto de
suas praticas em sala de aula, foi importante para identificar que concepcbes tém o
professor sobre o que € ler, sobre o ensino da leitura e a formacdo leitora de seus alunos.
Assim, levantei algumas questbes que me inquietaram sobremaneira em face da
constatacdo de um perfil negativo do professor em pesquisas da area. Pois se afirmamos
que o professor tem fracassado em seu trabalho de formar leitores, seria possivel a partir
do conhecimento das experiéncias que esse sujeito teve no decorrer de sua trajetoria de
vida com a leitura encontrar elementos que contribuam para a mudanca da realidade

vigente?

2.1 - Ler para qué? A leitura: uma pratica social

Tomo como ponto de partida que, no mundo letrado, a leitura promove a efetiva
participacdo social e consequente cidadania que resulta dessa participacdo. Faco mencao
a leitura literaria, como modalidade privilegiada, mas também considero a relevancia da
leitura de outros géneros discursivos e sua importancia na participagcdo no capital
cultural de uma sociedade (LAJOLO, 2005).

Em nossa sociedade grafocéntrica, grande parte das relacbes interpessoais é
mediada pela linguagem verbal escrita. Somos sujeitos encarnados e enraizados em

culturas que atribuem valor ao escrito e fazem da habilidade de ler um instrumento de
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insercdo social e cultural. Se, de um lado, a escrita permite o registro de nossas
manifestacdes no mundo, dos conhecimentos que produzimos, a leitura é a pratica sob a
qual esses dados armazenados se tornam inteligiveis, transmissiveis e multiplicaveis.
Logo, ler é uma atividade fundamental e ndo apenas para aqueles que almejam
participar da producdo cultural mais sofisticada, dos requintes da ciéncia e da técnica,
da filosofia e da arte literaria [...], mas para todo aquele que quer ou precisa ler
jornais, assinar contratos de trabalho, procurar emprego através de anuncios, solicitar
documentos na policia, enfim, para todos aqueles que participam, mesmo que a revelia,
dos circuitos da sociedade moderna, que faz da escrita seu cddigo oficial (LAJOLO,
2005:106).

Antes de seguir adiante nesta discussao sobre o universo complexo que envolve
a triade leitura-leitores-escola, julgo fundamental dar visibilidade a concepg¢éo de leitura
que orientou minhas reflexdes e elucubracdes enquanto professora e de pesquisadora, no
decorrer dessa pesquisa.

Quando penso numa definicdo para a leitura e seus reflexos na vida em
sociedade, entendo a importancia de retomar a tese de Paulo Freire ([1992] 2005) acerca
da leitura de mundo que precede a leitura da palavra. H& quase quarenta anos, pensando
suas praticas docentes e vivéncias pessoais com a leitura, o educador prop6s uma
compreensdo do ato de ler: a leitura da palavra supde a leitura de mundo. A leitura
encerra uma relacdo dinamica de interagdo do sujeito leitor com a vida, numa
interlocucdo entre o sujeito e a realidade. A conquista das habilidades de ler e escrever,
para além da decodificacdo da palavra e da manipulacdo mecénica e utilitarista da
palavra escrita e da linguagem, é significacdo, producdo de sentidos, que se imbricam
com 0s contextos reais que demandam as préaticas de leitura, variaveis conforme os
contextos concretos em que se dao.

Na escola, quando damos os primeiros passos na aquisicdo da leitura da palavra
escrita, esta leitura vem acompanhada de inferéncias e sentidos que nos acompanham
desde antes de aprendermos a ler como na escola, e dos quais nos apropriamos na
leitura que fazemos das coisas do mundo. Digo ler como na escola porgue a crianga é
leitora antes mesmo de passar pelo processo de alfabetizagdo. A leitura implica um
mergulho do sujeito naquilo que ele significou a partir de suas experiéncias e a
consolidacdo da aquisicdo da capacidade de ler se d& quando a crianga consegue

relacionar o mundo a sua volta com o mundo do texto escrito. Como afirma Lajolo
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(2005:7), se ler livros geralmente se aprende nos bancos da escola, outras leituras se
aprendem por ai, na chamada escola da vida.

As criancas que vivem em contextos letrados sabem, desde muito cedo, que a
leitura possui um estatuto social, porque compartilham préticas sociais em que 0s textos
escritos apresentam muitos usos e exercem diferentes funcdes. Observam os portadores
de textos, o valor que os adultos atribuem a eles, o tempo gasto na leitura, o lugar que
livros, revistas, jornais ocupam na casa. Estas criancas, desde pequenas, sdo chamadas a
participar de eventos de letramento. Quando ouvem historias, por exemplo, observam as
pessoas se detendo algum tempo com o olhar nas paginas abertas do livro, percebem
gestos como passar 0s dedos nas linhas dos textos, virar as paginas, a forma fixa do
texto quando solicitam as releituras, entre outros.

A leitura se apresenta para a crianga antes da apropriacdo do sistema de escrita
porque I€ sinais, imagens, fotografias, desenhos, brinquedos, figurinhas, expressées ndo
verbais. Antes de ler no sentido estrito, aprende a ler e a interpretar o sentido das coisas
concretas da vida, é leitora ouvinte de textos escritos lidos por outros. Nesse momento,
para a crianca, ler € interpretar com os proprios olhos, a partir de uma experiéncia
particular com o mundo e de uma perspectiva historico-social, como mostra Queirds
(1998):

Dai eu ter tentado, de todas as maneiras falar de leitura. Agora,
quando eu escrevo, eu fago uma extensdo de mim: toda essa
afetividade da minha vida, toda essa dor do parto, toda cigana
gue passava na porta da minha casa, lendo a mao... nossa, tudo
isso foi para mim uma leitura, e enguanto eu escrevo ela, esta
presente (p.146).

Esse modo de ler é a maneira pela qual o sujeito atribui sentido as suas relagdes
com o mundo, no mundo e com outros sujeitos. E um ato de compreensio e
interpretacdo de sentidos. Ler, nesse contexto, € mais do que operar a decifracdo de
palavras. O leitor-intérprete, ao atribuir sentidos ao que Ié, transforma os cddigos em
objetos dotados de sentidos. O leitor é por assim dizer um intérprete e ndo um
decodificador das palavras (FERREIRO, 2007).

A leitura enquanto ato de interpretacdo vai se aperfeicoando a medida que o
saber de mundo torna-se cada vez mais elaborado, a tal ponto que a capacidade de ler o
mundo torna-se cada vez mais acurada e critica, permitindo-nos perceber as

contradi¢cbes que vivenciamos no cotidiano. A leitura é, sob esses termos, um



70

instrumento de ampliacdo de saberes e permite que o sujeito interaja nos espacos sociais
de forma criativa e transformadora. E, principalmente, pela leitura que se torna habil
para se apropriar dos conhecimentos e saberes culturais acumulados pela sociedade
através dos tempos e espacos.

Ler é um ato de interacdo entre sujeitos e nunca um ato isolado. Ainda que seja
um ato individual entre o leitor e 0 texto, esse momento é marcado pela interacao entre
o leitor e as vozes que ressoam do texto que ele 1€, numa interacdo entre enunciados.
Qualquer leitura — enunciacdo, discurso - € de natureza social e esta relacionada as
condigdes contextuais em que acontecem, isto é, o ato de ler esta vinculado as estruturas
sociais. Sao as relacfes sociais que determinam a leitura e constituem seu sentido. E tal
como afirma Bakhtin (2003), na sua teoria da enuncia¢do, quando um sujeito produz um
enunciado — palavra, frase, texto —, este constitui apenas um elo na cadeia social que
caracteriza o discurso, ou seja, qualquer enunciagédo, por mais significativa que seja,
constitui apenas uma fracdo de uma corrente de comunicacdo verbal ininterrupta
(concernente a vida cotidiana, a literatura, ao conhecimento, a politica etc.)
(BAKHTIN: 2006:128).

A concepcdo de leitura que emprego neste estudo estd pautada nesta perspectiva
historico-social. Entendo que a leitura abarca a dimensdo das rela¢bes humanas,
permitindo entendé-la como uma trama plural, que engloba as interpretacfes de cada
sujeito leitor — suas percepcdes particulares e momentos historicos também
particulares — mas que acontece a partir de um lugar social comum, instaurado pela
troca de saberes que sdo culturalmente construidos, portanto, o ato de ler esta enraizado
numa coletividade.

A leitura é aqui compreendida como um fenémeno social e, portanto, inserida
num contexto cultural. Assim cada leitor, em seu tempo e espaco, langa mao de uma
dindmica que envolve concentracdo, sensacdes, gestos, emogcbes num esforco para
ultrapassar a decifracdo da palavra escrita e adentrar nos simbolos, enquanto espectros
socioculturais da leitura construidos nas relagdes humanas mediadas pela linguagem.

E a partir dessa concepcao de leitura, que reconhece o seu carater multicultural,
pois considera 0 espago, 0 tempo e as experiéncias de cada sujeito, que percebo a
possibilidade de analisar as praticas de formacdo de leitores, tendo como espaco de

producdo de sentido a escola, a sala de aula, o contexto social extraescolar, e um tempo
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historico, em que ocorre a producdo dos discursos sobre leitura e formacao de leitores,
tendo como personagens, sujeitos dessa intrincada trama, professores e alunos.

A leitura enquanto préatica social inscrita dentro de contextos historico-sociais €
ainda caminho de acesso aos bens culturais que a sociedade conserva através do registro
da escrita. E pela linguagem que os seres humanos intercambiam experiéncias
(BENJAMIN, 2008), quando contam sua histéria a outro, quando narram fatos de sua
vida, oralmente, ou por escrito, quando deixam para Seus pares rastros de sua
experiéncia no mundo.

Nesse contexto, a leitura como pratica social € também compreendida na sua
dimensdo histdrica e cultural, pois nos permite compartilhar as experiéncias de outros
sujeitos, reais ou ficticios, que nos modificam a medida que identificamos na vida
desses personagens um pouco de nés mesmos ou de nossas contradi¢des.

Encarar a leitura como prética cultural enseja a compreensdo do que ela
representa enquanto fendmeno social, muito além de hébitos e atitudes mecéanicas, mas
como rede de significados apreendidos, negociados, que permite ler o mundo de um
lugar enquanto sujeito. A leitura como pratica cultural, tomando como base a teoria da
interpretacdo das culturas proposta por Geertz (1978), é constituida por teias de
significados, numa concepg¢do semidtica de cultura. O que permite entender a leitura
como forma privilegiada de producdo e disseminacdo de culturas do escrito, pluralidade
que lhe é conferida pela diversidade de vozes que disputam e negociam sentidos do que
é ler e de como se I€. Sob essa visdo de leitura como pratica cultural, que incorpora as
particularidades, os significados socialmente construidos e as visdes de mundo nos seus
contextos, é possivel se pensar em préaticas de formacéo de leitores igualmente plurais,
levando em conta a diversidade dos sujeitos englobados nessa pretensa formacéo e a
adversidade dos espacgos em que essa formacao acontece.

O tema cultura tem sido central nas producdes teéricas do campo da educacédo e
é valido ressaltar que, ao falarmos de cultura letrada, cultura escrita, e posteriormente
cultura escolar e cultura infantil, o conceito de cultura esteja delineado no presente
trabalho. A centralidade da cultura esta associada ao entendimento de que as praticas
sociais sdo préaticas de significacdo permeadas por codigos e sentidos que organizam e
regulam as relacOGes sociais, permitindo que 0s pares expressem e comuniquem

significados factiveis de compreensao. Parafraseando Geertz (id), 0 homem produz teias
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de significados as quais ele se encontra amarrado; tais teias sdo as culturas. Assumimos
neste trabalho cultura como sistemas simbolicos:

Para Geertz, os simbolos e significados sdo partilhados pelos
atores (os membros do sistema cultural) entre eles, mas nao
dentro deles. S&o publicos e ndo privados. (...) Estudar a cultura
é, portanto estudar um codigo de simbolos partilhados pelos
membros dessa cultura. (LARAIA, 1986:64)

Nessa perspectiva, por cultura letrada entendo o conjunto de codigos e simbolos
partilhados por um grupo que tem suas interacdes mediadas pela linguagem escrita e seu
valor simbdlico. Sao os sentidos que circulam nas préticas sociais de leitura e escrita e o
valor atribuido a linguagem escrita nos processos sociais que fazem com que pensemos
a cultura letrada na sua pluralidade.

Numa sociedade grafocéntrica, os simbolos e sentidos que circulam nos
discursos sdo multiplos, conforme a multiplicidade de sujeitos que os partilham e os
produzem. Sob esse aspecto, consideremos a cultura letrada e as leituras como praticas
que dela decorrem, em sua pluralidade constitutiva. Nesta perspectiva, embora se use o
termo no singular, hd numa mesma sociedade culturas do letrado.

Os estudos tedricos, as minhas experiéncias de professora e todo processo de
interlocugéo que vivencio com a multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e
imisciveis (Bakhtin, 2005) me permitiram entender a leitura como uma trama plural.

Penso que investir na leitura literaria é fundamental, pois ela abarca com justeza
a dimensdo complexa da vivacidade dos sujeitos e das vozes sociais que dialogam entre
si, a partir de suas experiéncias particulares com a cultura, disputando sentidos numa

cultura letrada. Nesse contexto, a leitura literaria € fundamental, porque plural.

2.2 - A leitura literdria: a magia da linguagem

E a literatura enquanto arte da linguagem que recria a realidade e em que se
confiam os diferentes imaginarios e sensibilidades. A leitura literaria difunde uma
modalidade de conhecimento particular que ndo se assemelha ao saber que € produzido
pela ciéncia. Ela é, ao mesmo tempo, representacdo e andlise, reflexo e refracdo da
realidade. Um ponto de vista historico-social situado ja que, como anuncia Vigotski

(2001), a arte é o social em nés. A leitura literaria, por sua natureza, possibilita a critica
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e a contradicdo e o faz por intermédio de uma linguagem n&o linear, que se diferencia
da linguagem usual e comum.

No texto literario, o autor lanca mdo de seu conhecimento de mundo, recria
experiéncias através do seu imaginario, se expressando pela linguagem artistica. A
literatura é arte que se relaciona com a realidade e com a experiéncia humana, pois, tal
como afirma Bakhtin (2003:23), os trés campos da cultura humana — a ciéncia, a arte e
a vida — s6 adquirem unidade no individuo que os incorpora a sua propria unidade.
Para o fil6sofo, ndo ha arte que ndo esteja ancorada na responsabilidade, naquilo que o
sujeito viveu e experimentou, porque todos os seus momentos devem ndo so estar lado a
lado na série temporal de sua vida, mas também penetrar uns nos outros na unidade da
culpa e da responsabilidade (ibid.), ou seja, a relacdo da vida do autor interpenetra na
sua arte e vice-versa. E o leitor interpenetra nesta arte, portanto, mantém uma relacdo
viva com o autor e sua vida. A leitura é interacdo entre sujeitos, é dialogo, ndo no
sentido de conversa entre pessoas que estdo frente a frente, mas o dialogo no sentido
bakhtiniano. Didlogo provocado pela interacdo dos sujeitos, pelas pontes de sentidos
que se lancam entre eles através dos enunciados partilhados, pela confrontagdo de
ideias, de horizontes sociais. O dialogismo instala a imagem do homem numa acdo de
comunicacdo interativa, na qual eu vejo e me percebo através do olhar do outro, na
imagem que outro sujeito tem de mim. E a leitura literaria instala essa relacdo dialdgica
da linguagem, pois deixa espago para que o leitor estabeleca a relacdo entre a sua
verdade e a verdade do outro.

A leitura literaria, por ter uma relacdo com a realidade e com a experiéncia
humana, desempenha uma funcéo significativa, enquanto forma de expressao, atuando
na conquista da emancipacdo do leitor. Ao seu tempo pode libertar o sujeito do processo
de massificacdo a que estd submetido pela informacdo dirigida, pela pobreza de
experiéncias (BENJAMIN, 2008), que ocultam as contradicdes.

A leitura literaria é local de multiplicidade de sentidos e de leituras, por isso
envolve a dimenséo plural da leitura. Qualquer sujeito, independentemente de sua classe
social e condicdo econémica, politica e enraizamento historico ou cultural, vencidas as
questdes de acesso, pode compartilhar um texto, discordar, concordar, numa posic¢ao de

simetria com o autor, de debate e embate.
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A opacidade da linguagem literaria abre passagem para uma série de
significacOes autorizadas pelo texto, exigindo esforco e interacédo do leitor e propiciando
crescimento e ampliacdo de suas competéncias de leitura.

Por fim, destaco que entre os beneficios propalados pela leitura literaria
encontra-se sua dimensdo politica, porque suas especificidades, a natureza reflexiva, a
relacdo com a realidade que revela as contradi¢cbes, a emancipacdo que promove
contribuem para a formacdo do pensamento critico, funcionando como instrumento de
reflexdo: porque pode questionar a supremacia do discurso oficial e o consenso
estabelecido pela ideologia dominante, que mascaram nossas contradi¢des e reforgam
as desigualdades (ZINANI & SANTOS, 2004:65).

O que a leitura representa para nds professores e 0 que queremos que ela
represente para nossos alunos € pensado a partir de um ponto de vista que temos sobre o
que € a leitura. Ainda, se ler é verbo transitivo, como nos propde pensar Lajolo (2009),
ndo € de qualquer texto que falamos. Quando falamos que queremos ensinar a ler, o
contexto nos pergunta, ler o qué? Pois ndo é qualquer leitura que promove a
transformacéo e a emancipacgéo do sujeito e nem todo texto precisa necessariamente se
converter em mudanca para o leitor.

As fungbes que atribuimos ao ato de ler variam de acordo com 0s contextos
histéricos e sociais em que esse ato se da. A leitura pode estar relacionada a um
contexto prético imediato, funcional, cotidiano: a leitura de manuais de instrucédo, de
receitas culinérias, de bulas de remédios, ou seja, leituras que perpassam nossas praticas
diarias de atuacdo no mundo social. Embora sejam praticas leitoras que nos remetem a
circunstancias contextuais concretas, daquilo que somos e que fazemos em nossas
relacBes no mundo e que nos sdo necessarias, elas dificilmente alcancam a profundidade
da experiéncia no sentido benjaminiano.

A leitura que buscamos para o processo de formacdo do leitor tem uma
perspectiva abrangente. A relacdo entre o leitor e o0 texto é uma atividade reflexiva. A
dindmica da leitura envolve componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, culturais,
econémicos e politicos. Séo atividades de leitura que provocam indagacdes, respostas,
textos que instigam e que permitem a contraposicdo de ideias, a reflexdo, a produgéo de
sentidos, que colocam o sujeito em diferentes lugares, onde a linguagem sai do seu

lugar-comum. Ler é um ato de interacdo verbal entre sujeitos socialmente situados e por
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esse motivo, quando nos perguntamos ler o qué?, é a leitura literaria que temos como
resposta ao verbo transitivo ler.

Por entre as pedras no caminho do leitor em formacédo, o ensinar, o ler e 0
aprender vao se desenhando na vida de cada sujeito englobado nesse amplo e complexo
processo de producgdo de sentidos, cujo resultado é o conhecimento.

2.3 - Era uma vez: a leitura e a escola

Se de um lado o professor estd como agente principal de formacédo de leitores é
porque, de outro, a escola, foi, hd& muitos séculos, designada para conformar-se como
espaco que tem por meta assegurar aos sujeitos essa formacao para a leitura e a escrita.
N&o é uma tarefa facil. Sobretudo quando precisa ser realizada dentro das condi¢bes
precarias em que se encontram as instituicdes publicas de ensino em nosso pais: escolas
lotadas, falta de professores, falta de estrutura fisica e administrativa.

A esse respeito vale destacar as constatacdes de Silva (2003), quanto a inversédo
do valor “escola” ¢ do valor “magistério” na sociedade, que mostram que, no mundo
atual, as institui¢des escolares passam “de lugar para a pratica de recriagdo e producao
de conhecimentos”, para lugar onde “existe mais a mediocridade ou a ignorancia” do
que a consciéncia critica das relagdes sociais, “principalmente a escola publica”, que,
sob essas condicdes, torna-se infecunda, “vazia”, “oca” (idem), em decorréncia das
politicas educacionais e de formagdo de leitores, cujas “agdes para a superagdo das
caréncias vém sendo irrisorias, descontinuas e pontuais, ndo conseguindo
transformacdes substantivas no quadro; desta forma, ao longo do tempo, esse quadro vai
agregando um numero cada vez maior de caréncias, 0 que aumenta o tamanho do
problema” (SILVA, 2003:13-14).

Mesmo com os discursos oficiais que t€ém no “dominio da lingua oral e escrita” a
condi¢do fundamental para a “participagdo social efetiva” e a garantia para o exercicio
da cidadania como “direito inalienavel de todos” (MEC, 1997:15), o fracasso na
formacéo de leitores mostra que as condi¢des para a promogéo da leitura em nosso pais
ainda sdo restritas e, por vezes, inexistem para uma grande parcela da populacéo. O ato
de ler é o resultado mais importante da acdo da escola na vida de uma pessoa em seus

primeiros anos de vida. No entanto, diagnosticos de fracasso escolar de alunos, no que
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tange a aquisicdo da leitura e da escrita e, por seu turno, a formacédo desse leitor para as

variadas formas de ler, como refinamento dessa prética, revelam em si a crise do ensino.

A mencdo a crise da leitura, tdo frequente em diagndsticos de
procedéncia diversa (Pisa, Saeb, entre outros), reflete uma crise da
escola em decorréncia da parceria historicamente estabelecida entre
ensino e a aquisicdo das habilidades de ler e de escrever. A crise da
escola relaciona-se a problemas de ordem variada, que, no Brasil,
comegam no ambito da administracdo da educacdo, disseminada entre
orgdos relacionados aos niveis federais, estaduais e municipais, sem
gue esses busquem afinar-se, e estendem-se a politica de remuneracao
e qualificacdo dos professores, a conservacdo fisica dos prédios,
incluindo-se salas de aula, bibliotecas e equipamentos de ensino,
alcangando o plano da competéncia no exercicio da misséo para a qual
foi edificada na sociedade moderna (ZILBERMAN, 2009:28).

O surgimento da escrita constituiu um grande marco na histéria da humanidade e
ao longo de séculos sua utilizacdo foi aperfeicoada e democratizada. Os usos e fungdes
para a escrita foram variando e acompanhando as necessidades do homem. Nas
sociedades que a utilizam, como é o caso da nossa, ganhou peso juridico, a tal ponto que
deixou de ser suficiente, em diversas situacfes sociais, a nossa palavra e a nossa voz, é
“necessario escrever e assinar” (GOULART, 2006:73).

Assim, a escrita nos permite, enquanto atividade humana e como forma de
interacdo com o outro, mediada pela palavra, o registro de nossas memorias, de nossas
experiéncias no mundo, de informac6es e conhecimentos. Por sua vez, a leitura € 0 meio
de difuséo de todo o contetdo histérico, social, cultural e intelectual acumulado durante
séculos e que a escrita registra. A escrita esta, dessa forma, associada a leitura, e
pressupde a escola como lugar de sua aprendizagem, dominio e uso, “conforme uma
ligagdo que o tempo ndo dissolve” (ZILBERMAN, 2009:19) e que cada vez mais se
consolida. A esse respeito vale destacar Zilberman (2009), no que tange a relagdo entre
a escrita, a leitura e a escola como lugar de perpetuacdo das praticas leitoras.

Desde a Antiguidade, a escrita e a leitura ocupavam um lugar
relevante como instrumento necessario ao funcionamento da
sociedade, ja que conferem materialidade aos bens em circulacdo —
fossem propriedades e negdcios, ou crencas e literatura. Contudo, seu
emprego ndo era hegemdnico, ainda que contassem com instituicdes
destinadas a sua transmissdo, como a escola, criada para tal fim [...]
(ZILBERMAN, 2009:23).

Acima é possivel observar que as habilidades de leitura e escrita, embora

estivessem vinculadas, desde muito cedo, as atividades sociais, ndo alcangavam a
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populacéo de forma equitativa. Logo, a escola figura como instituicdo encarregada de
consolida-las como praticas sociais. Ainda, como ressalta a autora, na modernidade, a
escrita e a leitura atingem um estatuto diferenciado, que as deixa em posicdo de
destaque ante outras formas de interacdo entre os sujeitos nos diferentes espacos sociais.
Nesse caso, ambas passam a configurar um marcador social entre sujeitos alfabetizados
e ndo alfabetizados.

[...] escrita e leitura alcancam um estatuto diferenciado, que as
coloca acima das demais maneiras de interlocucdo entre 0s
individuos e o meio social, representando seu dominio um dos
instrumentos de distingdo entre as pessoas, diferenciadas entre
alfabetizadas ou ndo alfabetizadas, letradas e iletradas, a
particula negativa recaindo sobre a privagdo das habilidades de
ler e de escrever (ZILBERMAN, 2009:23).

Por seu turno, a escola tem também sua relacdo reafirmada com a leitura:
garantir a incluséo dos sujeitos na sociedade a partir da aquisicdo das habilidades de
leitura e de escrita. Pois se a leitura e a escrita ganharam forca entre 0s processos de
informacdo, comunicacdo e formacdo de saberes entre as demais atividades
socioculturais, “na mesma propor¢édo, refor¢ou-se 0 papel da escola como responsavel
pela habilitacdo a escrita e a leitura, processo que ndo se restringe mais a aprendizagem
dos processos de decifragdo de textos” (idem). E o que é possivel verificar abaixo a
partir do que preconizam os discursos oficiais sobre a funcéo da educacédo escolar e seu

compromisso com a cidadania, que tem a leitura como uma das vias de acesso a mesma.

Toda educagéo verdadeiramente comprometida com o exercicio
da cidadania precisa criar condi¢Oes para o desenvolvimento da
capacidade de uso eficaz da linguagem que satisfaca
necessidades pessoais — que podem estar relacionadas as a¢oes
efetivas do cotidiano, a transmisséo e busca e informagdes, ao
exercicio da reflexdo (MEC, 1997:30).

A disseminacdo da leitura como pratica escolar deve-se, em parte, ao fato de a
escola ter adotado a alfabetizagdo como sua principal tarefa, “tornada um direito
constitucional das nagdes modernas”— também a ascensdo da sociedade capitalista pela
necessidade de instrumentalizar a mao de obra do operario que se utilizava da leitura e
da escrita em algumas situacdes de trabalho e ainda a insercdo do homem no mundo do
consumo de producgéo cultural, de que sdo exemplo os livros. A escola desencadeia um

processo de democratiza¢do do conhecimento e de ingresso no circuito de bens culturais
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circunscritos pela leitura. Portanto, h4 no cenéario educacional uma transformacéo
operada pela aquisi¢do das habilidades de leitura e de escrita. A crianca é um exemplo
da mudanca que a leitura promove na vida de um sujeito. Antes de aprender a ler, ela
depende da voz adulta para ter acesso a leitura, o adulto, quando I€ historias, empresta
sua voz, gestos, expressoes.

Para a crianga, que, enquanto ndo 1€, depende exclusivamente
da voz adulta que decodifica 0 mundo ao seu redor para ela,
também a aprendizagem da leitura repercute como possibilidade
de emancipagdo. Os bens culturais, que privilegiam a
transmissdo escrita, tornam-se acessiveis para ela, por
conseguinte, manipulaveis.

Por isso, seja ho ambito coletivo, seja no plano individual, a
conquista da habilidade de ler é simultaneamente o primeiro
passo na direcdo da liberdade, de uma parte e de outra, para a
assimilagéo dos valores da sociedade (ZILBERMAN, 2009:27).

Por isso, entendo que a aprendizagem da leitura e da escrita representa um
marco significativo na vida escolar e cultural de uma crianga. Tanto os discursos
tedricos, quanto os discursos oficiais referem-se ao ato de ler como caminho para uma
participacdo social ativa, autbnoma, equanime e emancipada do sujeito.

Numa sociedade marcada pela cultura da escrita, o ato de ler se coloca como
condicdo sine qua non para a concretizacdo da cidadania, pois é o caminho de ingresso
as praticas sociais, que vao desde a¢des cotidianas da vida em uma sociedade letrada as
situacBes mais refinadas de seu uso.

Nesse sentido, percebo uma grande contradicdo entre o discurso oficial, que
propala a prética da leitura como caminho a cidadania, e 0s investimentos reais para a
superacdo das condicGes precarias de trabalho que muitos professores e alunos
vivenciam nas escolas publicas. As pesquisas sobre politicas educacionais tém
constatado a distancia entre 0 que se projeta como politica e sua implementacdo na
escola e indicado que muitas das politicas e reformas delineadas para melhorar a
qualidade da educacéo tém sido mais retoricas que substantivas no seu impacto sobre a
organizacao da escola e das salas de aula (Minardes, 2007:26).

E me pergunto o porqué desse cenario problematico, uma vez que se tem bem
definida a necessidade de se formar cidaddos a partir da sua entrada no mundo da
leitura, como forma de assegurar a ampla participacéo social, como registram as vozes

dos documentos oficiais:
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(...) compreender a cidadania como participagcdo social e
politica, assim como exercicios de direito e deveres politicos,
civis e sociais, adotando, no dia a dia, atitudes de solidariedade,
cooperacdo e repldio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito (MEC, 1997, p. 7).

Uma resposta possivel fica a cargo do entendimento do poder de que se reveste o
ato de ler se criticamente feito por grandes parcelas da populacéo e ainda, o quanto
entender e assumir a leitura como uma pratica social e, portanto, politica, ideologica,
cultural e inscrita em variados contextos historicos “significa mais poder aos
cidaddos”, ou seja, a efetiva participacdo social proclamada no discurso oficial. E nessa
direcdo, o leitor ou os leitores cidaddos, quando passam a exercer seu direito a leitura,
conquistam “maior capacidade para enxergar as contradi¢cdes sociais, melhores
fundamentos na hora da tomada de decisdes (até mesmo na hora de votar nas elei¢des),
competéncias mais apuradas para chegar as raizes da injustica e da desigualdade”
(SILVA, 2003). Até aqui percebemos que o ensino e a aprendizagem das praticas de
leitura em nossa sociedade, tarefa conferida a nos, professores, pela singularidade da
posicdo que ocupamos em face da natureza de nossas atribuicBes profissionais, sdo
perpassados por contradigdes que se fixam como contratempos e descaminhos da
formacéo de leitores na escola.

Em nossa sociedade, a escola é o lugar de producdo de saberes, incluso os
saberes sobre a leitura e a escrita, e também os saberes e conhecimentos registrados por
escrito; em seu interior, destaca-se o papel do professor, cuja mediacéo influencia em
algum grau os sentidos que os leitores em formacdo atribuem a leitura: prazer, fruicdo,
obrigacdo, interacdo, interlocucdo, sentidos.

Na mesma direcdo, discursos tedricos apontam também o professor como um
dos descaminhos percorridos por criancas e adolescentes quando se trata do formarem-
se leitores. O professor figura como principal e, por vezes, unico responsavel pelo
fracasso na formagcé&o leitora de seus alunos, sobretudo de leitores literarios.

Diante de discursos sobre a formagéo de leitores que tragam um perfil negativo
do professor, de ndo leitor, de despreparado, de inadequacdo ao trabalho como texto
literario, parece importante problematizar essa atuacdo do professor, a priori entendida
como ineficiente e improdutiva para a formacao de leitores na escola. No entanto, sendo
a identidade leitora de cada sujeito, efeito de situagGes historicas e sociais que eles

percorrem ao longo de toda uma trajetoria de vida com a leitura, no caso do professor,
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essa identidade pode ter algo a nos revelar sobre a sua forma de ser leitor, sua trajetdria
de leitura, suas experiéncias com a leitura literaria.

Nessa direcao, é possivel pensar que a forma com que cada sujeito se relaciona
com a leitura recebe influéncia, ndo apenas do trabalho do professor, agente privilegiado
de promocéo da leitura, mas sobretudo é marcado pelas condigdes em que essa leitura se
apresenta para nos, e isso diz respeito a escola como cenario em que personagens,
professores e alunos, ensaiam cenas de producéo de identidades leitoras.

Quando o ensino da leitura engloba a leitura literaria, essa relagdo torna-se ainda
mais complexa, diante da especificidade que o trabalho com o texto literario demanda,
dentre as demais formas de leitura, enquanto fendmenos sociais que sdo. Ensinar a ler e
escrever requer dos educadores o dominio da técnica da leitura, de um conhecimento
metalinguistico, da metodologia de ensino de leitura. O ensinar a ler o texto literario
abrange um processo ainda mais intricado, pois para além do conhecimento de métodos,
de técnicas e do dominio sobre a propria decifracdo da palavra escrita, requer do
professor a condicao de sujeito leitor.

A relevancia da leitura para o meio social e 0s seus impactos sobre ele sdo
questBes que merecem criticas e reflexdes acuradas, pois acirram debates importantes na
producdo de conhecimento sobre leitura, escola e formacdo de leitores, que podem
conduzir a algumas solugbes, ainda que provisorias, para 0 resgate do carater
revolucionario da leitura para a sociedade e para 0 desmonte da barbérie que se instaura,
entre outras razdes, em decorréncia da sociedade desigual e injusta, que se revela ndo s6
por meio da ma distribuicdo de bens materiais, bem como sobre a desigual distribuicao
de bens culturais que a alimenta e mantém.

Essa discussé@o abarca, entre outros elementos, personagens, professores, alunos,
familia, profissionais da educacdo, espacos e tempos de ensinar e aprender, escola,
contextos de producdo de discursos de leitura, macro e microssociais.

Quando falamos dos beneficios promovidos pela leitura — prazer, fruigéo,
emancipacdo, libertacdo, consciéncia critica, participacdo social, cidadania —, que
conceito de leitura tomamos como base?O que é leitura? Que leitura promove a
emancipacao dos sujeitos, a interlocugéo de saberes, a apropriagédo de bens culturais? O
que é alcancar a emancipac&o, a criticidade, a cidadania e a autonomia pela leitura?

Para além de agenciar momentos de prazer e de producdo de conhecimentos, é

ter a leitura como caminho possivel de libertacdo (da opressdo social, da pobreza
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econdmica, da pobreza de experiéncias culturais, da sonegacdo do conhecimento), de
intervencdo sobre a realidade, através do qual encontramos condi¢des para participar
ativamente da sociedade, compartilhando bens culturais e ocupando lugares sociais que
sO tem acesso 0 sujeito cuja habilidade de ler é tomada para si, incorporada na dimenséao
mais significativa possivel, politica, cultural, social, intelectual. E partindo da relacéo
inicialmente individual do leitor com o texto, ampliar esta relacdo com o coletivo, uma
vez que o ato de ler, inicialmente solitario, posteriormente nos lanca a contextos
exteriores e macrossociais: 0 sujeito em sua relacdo com o mundo, com as condic¢des
socioecondmicas, culturais e historicas em que acontece esse encontro (leitor-texto-
leitura).

Tomo por base as contribui¢des teoricas de Lajolo (2005, 2009), Soares (1998,
2005), Zilberman (2003, 2009), Kramer (1999) e Bakhtin (2003, 2005, 2006) para
firmar aqui o conceito de leitura que orientou minhas investigac6es e direcionou minhas
analises no decorrer da pesquisa. A leitura enquanto pratica cultural e social, enraizada
num contexto histérico e entendida como ato politico e instrumento de politizacdo, de
transformagcéo, de emancipacdo. E ter a leitura como instrumento de transformagéo a
que todos nds, enquanto sujeitos historicos e sociais, imersos em contextos atravessados
por praticas que s6 ganham sentido, se permeadas pela escrita e pela leitura, temos
direito. E, por conseguinte, e em posse da habilidade sobre esse instrumento de luta que
é a leitura, da forma mais ampla possivel, nas mais variadas situagdes, usa-la para
ajudar a libertacdo da opresséo vivida na sociedade de classes.

Nesse caminho, pergunto: qual é o lugar da leitura na emancipacdo do sujeito e
de sua insercdo equanime na sociedade? Em relacdo a formacdo de leitores, o que
precisamos fazer, enquanto sujeitos encarregados dessa formacdo, para promover e
municiar a emancipacdo através da leitura?Que leitura promove a libertacdo, a
emancipacao e a transformacdo — interior e exterior — dos sujeitos?

Na impossibilidade de encontrar receitas prontas, respostas precisas, nos
aventuramos pelo labirinto escurecido, pela adversidade do ensinar a ler. A leitura é
uma atividade complexa e plural e se desenvolve em variadas dire¢des e, portanto, pode
ser abordada e compreendida sob diferentes perspectivas de analise, por isso nos
permite observa-la sob diferentes pontos de vista, tais como: a teoria do conhecimento,
por envolver a relacdo sujeito/objeto do conhecimento, ou seja, a relacdo leitor texto, em

que o leitor é considerado, tanto quanto o autor, um produtor de sentidos; uma
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psicologia/psicanalise, “ao envolver estados e disposi¢des psiquicas, conscientes ou
inconscientes, que determinam o ato de ler ou nele interferem”; uma sociologia, quando
se ocupa de condicBes sociais que englobam o processo de formacgdo de saberes da
leitura e considera que as marcas sociais acompanham esta formacdo e expressam 0S
valores, poderes, limitaches e expectativas de um determinado grupo social; uma
pedagogia, que leva em consideracdo o desenvolvimento das habilidades de ler no
processo de ensino e aprendizagem da leitura e ainda tem relagdo com o cotidiano da
escola, com a vida para a cidadania em sociedades letradas; uma teoria da
comunicacgéo, ao debrucar-se sobre a formacdo de sentidos onde o texto implica uma
relagdo de circulacao e consumo do que se produz e requer pensar sobre “para quem se
escreve, para que Se escreve e como se escreve”’; e ainda a analise do discurso, que
abarca a textualidade, a interacdo verbal e demais fatos especificos da lingua em seu uso
pelos sujeitos em sociedade, sua dialogicidade, sua dimensdo politica e econdmica, sua
natureza social, como elementos necessarios a leitura; e por sua vez uma teoria
literaria, quando se instaura a experiéncia estética a partir do acesso e do contato com o
texto literario. Em todas as abordagens encontramos um sentido atribuido para a leitura,
que é definido historicamente de acordo com o contexto social. Embora partindo de
pontos de vista distintos, essas abordagens se interpdem. Assim € importante considerar
que as variagdes nas praticas de leitura se ddo em decorréncia de sua produgdo “em
tempos e espagos diversos” (PAULINO, 2001).

Mesmo sabendo da importancia de se formar leitores e dos inimeros beneficios
que essa formacdo traz, encontramos obstaculos, de natureza diversificada, na
realizacdo dessa tarefa. Questbes como estas estdo na ordem do dia entre as discussoes
daqueles que conjeturam desvendar o melhor caminho para a conquista de leitores. No
que se refere ao trabalho do professor, estaria essa cena fadada a ilustrar apenas as
paginas da ficcdo e ndo as paginas da vida de milhares de estudantes em fase de
escolarizacdo e a contiguidade de suas vidas antes e depois da escola? Preocupagéo
legitima, uma vez que a leitura exerce um papel fundamental na sociedade, este &, por
assim dizer, ponto pacifico. Leitura: o que é esse tema que ha tanto tempo nos provoca a
discussdao? Que tema € esse que, por mais tempo que esteja em evidéncia, ndo se

esgotam as possibilidades de analise e reflexdo das suas mais variadas facetas?
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CAPITULO Il
0S SUJEITOS DA PESQUISA

Sou ew, eu mesmo, tal qual resultei de tudo,

Espécie de acessorio ou sobressalente préprio,

Arredores irrequlares da minha emogdo sincera,

Sou eu aqui em mim, sou eu.

Quanto fui, quanto ndo fui, tudo isso sou.

Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma.

Quanto amei ou deixei de amar é a mesma saudade em mim.

E, ao mesmo tempo, a impressdo, um pouco inconsequente,
Como de um sonho formado sobre realidades mistas,

De me ter deixado, a mim, num banco de carro elétrico,

Para ser encontrado pelo acaso de quem se lhe ir sentar em cima.
E, ao mesmo tempo, a impressdo, um pouco longingua,

Como de um sonho que se quer lembrar na penumbra a que se acorda,
De haver melhor em mim do que eu.

Sim, ao mesmo tempo, a impressdo, um pouco dolorosa,

Como de um acordar sem sonhos para um dia de muitos credores,
De haver falhado tudo como tropecar no capacho,

De haver embrulhado tudo como a mala sem as escovas,

De haver substituido qualquer coisa a mim algures na vida.
Baste! E a impressdo um tanto ou quanto metafisica,

Como o sol pela iiltima vez sobre a janela da casa a abandonar,
De que mais vale ser crianga que querer compreender o mundo —
A impressdo de pdo com manteiga e brinquedos

De um grande sossego sem Jardins de Prosérpina,

De uma boa-vontade para com a vida encostada de testa d janela,
Num ver chover com som ld fora

E ndo as ldgrimas mortas de custar a engolir.

Baste, sim baste! Sou eu mesmo, o trocado,

O emissdrio sem carta nem credenciais,

O palhago sem riso, 0 bobo com o grande fato de outro,

A quem tinem as campainhas da cabeca

Como chocalhos pequenos de uma serviddo em cima.

Sou eu mesmo, a charada sincopada

Que ninguém da roda decifra nos serdes de provincia.

Sou eu mesmo, que remédio! ...

(Fernando Pessoa )

Entendo por sujeitos da pesquisa o professor, as criancas, a pesquisadora, a
escola como um todo. Nessa perspectiva, estas personagens € espagos encontram-se
situados num contexto historico e social singular, que tornam peculiar o acontecimento
sobre o qual pretendi me debrucar, que é a formacdo de leitores nas séries iniciais
mediada pela figura do professor. Neste sentido, € importante situar os sujeitos dessa
pesquisa, para que o leitor-intérprete dessa dissertacdo possa contemplar cada parte que

constitui o todo desses sujeitos e, ao visualizar o seu todo, tenha condicdes, tal como me
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proponho, de confronta-lo intelectualmente e de problematizar os fatos que serdo

apresentados.

3.1 A pesquisadora

Entendo que as a¢des, os discursos produzidos no decorrer das interacdes, sao
provenientes da relacdo social estabelecida cotidianamente entre os sujeitos da pesquisa,
sdo acontecimentos carregados de sentidos. Por essa razdo, ndo sdo elementos
“naturais”, € sim construgdes simbolicas nas quais se encontram impressas as marcas
culturais de cada uma dessas personagens e espacos. Para Bakhtin (2003), “as ciéncias
humanas sdo as ciéncias do homem em sua especificidade, e ndo de uma coisa muda ou
um fendmeno natural” (p. 312). Assim o filésofo afirma que o que falamos e somos, a
maneira como nos relacionamos e interagimos expressa uma relagdo com o espaco e

tempo, com o contexto social, com nossa visdo de mundo.

“Todo o sublime e belo” ¢ ndo uma unidade fraseologica no sentido
comum mas uma combinacdo de palavras de tipo especial dotada de
entonagdo ou expressividade. E o representante do estilo, da visio de
mundo, do tipo humano, cheira a contextos, nele ha duas vozes, dois
sujeitos [...] (BAKHTIN, 2003:312).

A acdo do homem (ndo fisica, mas atitude humana) é um texto em potencial e s6
pode ser tratada no contexto das relacfes dialogicas de seu tempo e espago, “como
réplica”, como “posigdo semantica”, como “sistema de motivos” (id.). E necessario
“des-naturalizar” os fendmenos, apontando para o fato de que as praticas, concepgdes e
valores sdo artefatos simbolicos e constructos sociais.

A esse respeito afirma Dauster (2003) que “situar o problema na especificidade
do social significa mostrar que fatores como as atitudes, 0s comportamentos, 0s gostos,
a formagdo do leitor e a relacdo com livros sdo fenomenos socialmente construidos”,
que pertencem a ordem das relagdes entre “sujeito/sujeito” e “sujeito/objetos”. Sao
sistemas simbolicos e culturais que organizam e orientam a existéncia humana.

Segundo a acepgao antropologica, a cultura significa “crencas, valores, visdo de
mundo, significados entrelagados, ideias e praticas que orientam os sujeitos no seu dia a
dia” (GEERTZ, 1979, apud DAUSTER, 2007:155). Estes significados negociados e

apreendidos me permitem ler o mundo. De acordo com Geertz (1978), “o homem é um



85

animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu” (p. 15), por isso, ao
operar com o0 universo dialético das praticas discursivas decorrentes das inter-relagdes
humanas, considerei a especificidade do contexto simbdlico que envolve as acdes
comunicacionais ocorrentes no decorrer da pesquisa.

Para tanto, foi preciso, ao assumir a posi¢éo de pesquisadora, buscar uma atitude
de “estranhamento”, que me permitisse refletir a partir de outros sistemas de codigos
que nao os meus proprios. Foi necessario descobrir outras maneiras de “representar,
definir, classificar, organizar a realidade e o cotidiano” (DAUSTER, 2003). Isso porque,
como ja citei em algumas passagens dessa dissertacdo, sou professora e atuo na rede
municipal de ensino do Rio de Janeiro. Portanto, encontro-me no contexto da escola
publica, atuando como professora na formacéo de leitores nos primeiros anos do ensino
fundamental, tal como os demais sujeitos da pesquisa.

Desse modo, posso afirmar que a minha pratica docente contribuiu de forma
consideravel para a construcdo de meu objeto de pesquisa. Foram as minhas
experiéncias docentes e 0 meu compromisso com a promocao de meus alunos que me
fizeram assumir uma postura reflexiva e critica diante de questdes que emergem do
cotidiano escolar.

No decorrer desses oito anos na rede publica, atuando junto aos alunos e aos
companheiros de trabalho, foi possivel observar de perto a formacao de leitores e seus
descaminhos. Por isso posso dizer que minhas experiéncias docentes associadas a minha
formacdo académica sdo responsaveis por meu interesse particular, bem como
profissional e académico, pela compreensdo das praticas educativas de formacdo de
leitores.

Né&o pude deixar de me sentir incomodada profissional e intelectualmente com
0s prognosticos sobre o trabalho docente quando se trata da tarefa de formar leitores.
Acompanho diariamente a luta de meus companheiros na formacéo de leitores, percebo
o esforco diante das adversidades e limitaces das escolas publicas — a descontinuidade
das politicas educacionais, 0 zigue-zague das politicas publicas, a precarizacdo e 0
desprestigio da profissao docente, entre outros problemas, e compartilho da consciéncia
que cada um tem de sua funcédo social e seu papel na escola. Todavia, também percebo
que meus alunos saem da escola com uma formacéo leitora restrita e tenho nocéo,

sobretudo por minha formacéo académica e pelo curso de minha préatica docente, do
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quanto isso coloca essas criangas numa condicdo desprivilegiada no contexto das
praticas sociais de utilizacao da leitura.

Assim, essas questdes foram fulcrais para suscitar meu interesse em pesquisar as
praticas de formacdo de leitores nas séries iniciais, bem como para que eu tivesse esse
interesse especifico em observar como as praticas docentes de ensino da leitura
estabelecem relacdes dialdgicas com as experiéncias leitoras que o professor teve ao
longo de sua trajetdria de vida e de formacéo escolar e profissional.

Desse modo, procurei captar os sistemas simbolicos, significados, sentidos e o
horizonte ideolégico e axiologico que essas praticas coletivas e culturais deixam
entrever. Dai decorre o desmonte de uma visdo monoldgica do sentido produzido na
acdo humana, uma vez que eles estdo situados num contexto histérico e social,
constituido por um tecido polifénico, desmistificando a visdo ‘“hegemoénica” e
“estereotipada” dos sujeitos pesquisados e dos acontecimentos observados, ja que levam
em conta as diferentes manifestacdes simbolicas e a diversidade das préaticas sociais
(DAUSTER, 2007). Entendo que o importante é ver nesses acontecimentos o que 0s
sujeitos e os espagos querem significar, o que dizem com determinadas acgdes e reacgdes.
A partir de Geertz (1978), percebo que na interpretagdo dos eventos “o que devemos
indagar é qual € a sua importancia: o que esta sendo transmitido com a sua ocorréncia e
através da sua agéncia, seja ela um ridiculo ou um desafio, um ironia ou uma zanga, um
deboche ou um orgulho” (p. 22).

A atitude de “estranhamento” me permitiu o distanciamento necessario do meu
campo empirico para olhar uma realidade tdo proxima a minha com outras lentes,
buscando ultrapassar os estereotipos e explicar a diferenca e a especificidade desse
universo social (DAUSTER, 2003).

A possibilidade de partilharmos patrimonios culturais com o0s
membros de nossa sociedade ndo nos deve iludir a respeito das
inimeras descontinuidades e diferencas provindas de trajetorias,
experiéncias, e vivéncias especificas. Isto fica particularmente nitido
quando fazemos pesquisa em grandes cidades e metropoles onde a
heterogeneidade provinda da divisdo social do trabalho, a
complexidade institucional e a coexisténcia de numerosas tradi¢Ges
culturais expressam-se em visdes de mundo diferenciadas e até
contraditérias. Sob uma perspectiva mais tradicional poder-se-ia
mesmo dizer que é exatamente isto que permite ao antropdlogo
realizar investigacdes na sua propria cidade. Ou seja, ha distancias
culturais nitidas internas no meio urbano em que vivemos, permitindo
ao “nativo” fazer pesquisas antropologicas com grupos diferentes do
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seu embora possam estar basicamente proximos (VELHO, 1980 apud
DAUSTER, 2003).

Essa acdo de estranhar o que nos é familiar e proximo de nosso horizonte
axiologico, ideoldgico e cultural vislumbra a contestacdo de categorias abstratas e do
senso comum para que assim seja possivel alcangar um conhecimento mais amplo e
complexo da realidade.

Nessa direcdo, tornou-se possivel para mim encarar intelectualmente os eventos
observados num contexto do qual faco parte, porque a postura tedrico-metodologica
adotada me permitiu interpretar os acontecimentos e minha posicdo a partir de um
“mergulho em outro sistema de referéncias” (DAUSTER, 2003).

Desse modo, procurei tomar do professor seus enunciados, seu ponto de vista,
seus discursos, sua forma de ensinar, gestos, concepcdes de leitura, 0s espacos sociais
em que sua pratica de leitura ocorria, 0s sujeitos dessa pratica — ele e seus alunos, o
contexto politico, ideoldgico e axiolégico, como sistemas de sentidos, de simbolos
organizados numa realidade social. Nesse contexto, € preciso o rigor para ndo provocar

o dialogo surdo, a nulidade de sentidos, a coisificacao.

Cada conjunto verbalizado grande e criativo € um sistema de relag6es
muito complexo e multiplanar. Na relagdo criadora com a lingua néo
existem palavras sem voz, palavras de ninguem. Em cada palavra ha
vozes as vezes infinitamente distantes, andnimas, quase impessoais (as
vozes dos matizes lexicais, dos estilos etc.), quase imperceptiveis, e
vozes proximas, que soam concomitantemente. Toda observagdo viva,
competente e imparcial feita de qualquer posigdo e de qualquer ponto
de vista sempre conserva 0 seu valor e o seu significado. A
unilateralidade e as limitacGes do ponto de vista (da posi¢do do
observador) sempre podem ser corrigidas, completadas e
transformadas (enumeradas) com o auxilio das mesmas observacgdes
levadas a cabo de outros pontos de vista. Os pontos de vista pobres
(sem observadores vivos e novos) sao estéreis (BAKHTIN,2003: 330).

Evitar a explicacdo em lugar da compreensdo, da interpretacao da re-novacao do
enunciado, que mesmo ja tendo sido dito, é outro enunciado, visto 0 novo contexto, que

se formam com as vozes posteriores do outro sujeito, outras visdes, olhares.

Ver e compreender o autor de uma obra significa ver e compreender
outra consciéncia, a consciéncia do outro e seu mundo, isto é, outro
sujeito [...]. Na explicacdo existe apenas uma consciéncia, um sujeito;
na compreensdo, duas consciéncias, dois sujeitos. Nao pode haver
relacdo dialdgica com o objeto, por isso a explicacdo € desprovida de
elementos dialdgicos (além de retérico-formal). Em certa medida, a
compreensao é sempre dialégica (BAKHTIN, 2003:316).
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Assim entendo que o meu esfor¢o enquanto pesquisadora é o de promover o
didlogo e de tomar os discursos produzidos em cada momento da pesquisa como
entidade vivas, como vozes que ressoam do encontro com 0 meu enunciado, com 0
enunciado dos sujeitos da pesquisa, de um confronto, da réplica dos enunciados de cada
sujeito dessa pesquisa com outros enunciados distantes entre si, tanto no espago quanto

no tempo.

A compreensdo dos enunciados integrais e das relacGes dialdgicas
entre eles é de indole inevitavelmente dialdgica (inclusive a
compreensdo do pesquisador de ciéncias humanas); o entendedor
(inclusive o pesquisador) se torna participante do didlogo ainda que
seja em um nivel especial (em funcdo da tendéncia da interpretacdo da
pesquisa) (BAKHTIN, 2003:332).

Cada fala, cada oracdo, cada gesto, cada enunciado foi tomado como texto,
como realidade do pensamento e das experiéncias, “sdo pensamentos sobre
pensamentos, vivéncias das vivéncias, palavras sobra palavras, textos sobre textos (id.
p. 307). Cada narrativa, os dados fornecidos no decorrer das entrevistas, os gestos, a fala
e a hesitacdo, a emocéo dos entrevistados, o que ele ndo disse, 0 que esqueceu, suas
memorias, sdo entendidos como textos, sdo a prépria razdo de ser da pesquisa, pois

entendo, com Bakhtin, que “onde nao ha texto nao ha reflexdo” (ibid.).

3.2 - O professor

Minha relacdo com a escola escolhida se deve ao fato de que componho seu
corpo docente. Mesmo com toda a riqueza histérica e cultural e a beleza estrutural do
espaco, a referida unidade escolar passa por um periodo de obras que j& dura, pelo
menos, trés anos, um fator que contribui para uma imensa adversidade organizacional
do espaco.

No entanto, em decorréncia da convivéncia diéria, percebi que mesmo com
tantas dificuldades de funcionamento da escola, um professor realizava um trabalho
muito especifico com a leitura, levando a literatura para a sala de aula. Enquanto eu me
organizava para a selecdo da escola a ser observada, pensando em critérios que seriam

relevantes para a pesquisa de campo, tive minha atengéo atraida para o trabalho desse
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professor com a leitura, sobretudo com a leitura literaria nas séries iniciais de
escolarizacdo. Em comparacdo com as escolas de referéncia em leitura da rede — escolas
Pdlo de leitura, com sala de leitura ativa, com o profissional de sala de leitura atuando
com projetos, com acervo bibliografico organizado e com uma boa quantidade de obras,
posso dizer que a escola pesquisada estava bem longe de possuir as caracteristicas de
uma escola modelo na formacdo de leitores e no fomento a leitura. A referida escola
estava com a sala de leitura desativada e com seu acervo bibliografico ensacado. A
professora de sala de leitura ndo atuava junto as criangas, pois exercia a funcdo de
coordenadora pedagdgica, a qual se dedicava integralmente. Logo, ao refletir sobre a
importancia do espaco para a formacdo de leitores, é possivel entender que, em tese, a
escola em que foi realizada a pesquisa ndo oferecia um espaco propicio de formacéo de
leitores.

Entretanto, comecei a focar no trabalho desse professor. A I6gica que segui para
a escolha foi a de que numa escola de referéncia para formacédo de leitores o trabalho
com a leitura tem condicdes fisicas e materiais que — biblioteca, sala de leitura,
professor de sala de leitura — contribuem para o acesso a leitura. Porém, numa escola
que tem uma realidade totalmente avessa a esta, 0 que permite que o professor realize
um trabalho com a leitura? Como o professor consegue realizar um trabalho com a
leitura literaria sem ter acesso aos livros da escola? Como lida com a desestruturacdo do
espaco? Como as experiéncias da sua formacdo leitora contribuem para o seu trabalho —
na selecdo de livros, na subversdo desse apagamento de um espaco especifico de
iniciacdo e promocdo a leitura que € a sala de leitura? O que faz com que ele consiga
realizar um trabalho de qualidade com a leitura num espaco tdo marcado pelas
adversidades estruturais?

Tracei assim um perfil de professor que me pareceu interessante pesquisar, um
sujeito que realiza um trabalho continuo com a leitura em sala de aula e que extrapola os
limites da sala de aula, a ponto de ter seu trabalho percebido pelos demais professores
da escola, tal como foi percebido por mim em nossa convivéncia profissional. Além
disso, interessei-me em pesquisar as acoes de um professor que atuasse em classes de
criangas nos anos iniciais do ciclo de escolarizacdo, porque esse € o periodo inicial de
aprendizado de leitura na escola. E neste periodo também, conforme afirma Lajolo
(2009), que “o bom leitor comeca a nascer ou morrer a partir dos anos, na alfabetizagao,

nos primeiros contatos com o texto” (p. 100).
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O primeiro ciclo de formacdo € composto pelo periodo inicial, que seria a antiga
classe de alfabetizacdo da rede municipal de ensino, o segundo ano de ciclo, equivaleria
a antiga primeira série e o terceiro ano, a segunda serie. Pareceu-me proeminente estar
presente numa classe de criangas que estdo dando os passos iniciais na formacéo leitora,
tanto para observar de que forma as experiéncias promovidas pelo professor sé&o
significadas pelas criancas, como para entender como elas se formam leitoras.

Assim, organizei meu trabalho de campo a fim de observar como a pratica de
leitura do professor esta relacionada com suas experiéncias de leitura nas séries iniciais
e, do mesmo modo, compreender como seus alunos se formam leitores a partir das
experiéncias que ele promove em sala de aula. Procurei indicios que me permitissem
entender que relacdes dialogicas que o professor estabelece entre o trabalho que realiza
em sala de aula, junto aos seus alunos, e as suas experiéncias com a leitura em
diferentes momentos de sua vida. Como suas experiéncias com a leitura se materializam
em sua acdo docente na formacdo de leitores nas séries iniciais, de forma implicita ou
explicita, de forma concreta ou simbolica, em gestos, olhares, sentidos ou discursos? O
que essas relagdes entre esses sujeitos professores e alunos podem nos dizer sobre a
importancia do professor e suas experiéncias de leitura na formagdo de leitores nas

séries iniciais?

3.2.1 - O professor e o leitor: identidade em formagao

Entendo que a profissdo docente ilustra de modo especial a multiplicidade de
experiéncias sociais que constitui o ser humano. Por isso uma das primeiras perguntas
feitas numa das entrevistas com o professor foi sobre a profissdo docente, ou seja, 0 ser
professor.

Nessa direcdo, tencionei, para além de investigar a relacdo que o entrevistado
estabeleceu com a docéncia ao longo das experiéncias praticas do magistério, no dia a
dia da escola, bem como na condic¢do de aluno do curso normal, analisar os discursos
produzidos pelo professor na préatica de ensino de leitura e o dialogo desses discursos
com as experiéncias leitoras do professor no decorrer de sua formacdo escolar e

docente. Entendendo que para essa andlise 0s sujeitos dessa pesquisa precisam ser
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reconhecidos como entidades vivas, falantes e veiculadores das multiplas facetas da
realidade social (Bezerra, 2006).

O objetivo central dessas indagacOes dirigidas ao professor no tocante a sua
formacdo docente era o de, percorrendo a narrativa referente a sua formacéo
profissional, evidenciar o papel da leitura nesse momento de formagéo para o trabalho
docente e de construcdo de concepgdes do que é ser professor. Conhecer as relacdes do
professor com seus professores, e como esses Ultimos contribuiram para a formacao
leitora do professor entrevistado, era o principio orientador desses questionamentos.

Ao tocar em aspectos referentes a profissdo docente tem-se a oportunidade de
refletir sobre a construcdo do ser professor e os desafios mais recentes que implicam a
profissdo docente, entre os quais destaco o desafio imposto na tarefa de formar leitores.
Nessa direcéo, se faz importante problematizar as afirmacdes que atribuem ao professor
a culpa pelo fracasso na formacdo de leitores na escola. Refletir tanto sobre as
implicacdes na formacdo de professores-leitores, quanto sobre as problematicas que
envolvem a formacdo docente, € voltar o olhar para um processo experimentado ao
longo de trajetdrias pessoais e profissionais, conglomerando dimensdes individuais e
coletivas das historias de vida dos sujeitos envolvidos nesse contexto de formagao.

Discorrer sobre esse processo complexo requer entender como a docéncia €
constituida e conhecer e compreender o que esta implicado na construcdo da profissdo
docente e que podem ser valorizados nas concepcdes do sujeito professor.

Essa reflexdo sobre os aspectos relativos a trajetdrias de vida, com a finalidade
de identificar elementos importantes a formacao de leitores, significa rever caminhos
percorridos até o momento atual de formacao desse leitor, o professor. Esse processo de
formagé&o se inicia muito cedo e permanece em movimento, uma vez que a condicdo de
sujeitos soOcio-histéricos no mundo nos permite participar de uma producdo de
conhecimentos que ndo se esgota, que por isso se define como permanente.

Assim, a condigao de “ser professor” € uma identidade construida pelo sujeito no
transcorrer dos anos de sua vida, desde sua formacéo inicial, perpassando todos os
professos de escolarizacdo experimentados na escola, até a fase profissionalizante. Essa
condigéo depende de uma producdo ao mesmo tempo subjetiva e conjunta, entendendo
que essa producéo de sentidos do que é ser professor ocorre no contato com os estudos

tedricos, na troca de experiéncias, no contexto das praticas préprias da profissdo, ou
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seja, pela vida afora. O saber docente é um saber que conjuga distintos saberes oriundos
de diversas fontes.

Por sua vez, a formacdo da identidade leitora percorre caminhos semelhantes e
eles coincidem entre si, essas experiéncias estdo, por assim dizer, intimamente ligadas.
Logo, essa producdo de sentidos na construcdo, tanto da identidade docente, quanto da
identidade leitora, coexiste e se congrega num sujeito. Desse modo, integram uma
forma possivel, entre tantas de ser professor, de produzir discursos nas praticas de
ensino de leitura e na participacdo ativa na construgdo dos conhecimentos que partilha
com seus alunos na sala de aula e com os demais sujeitos constituintes do espaco
escolar como um todo.

Procurei saber, a partir dos dados fornecidos nas entrevistas e no registro das
memorias de leitura, como esse professor se situava entre tantas imagens idealizadas do
que é ser professor, construidas socialmente, nos mais diferentes espacos, académico —
por meio das pesquisas — e institucional, nas politicas publicas, nas instituicdes de
ensino e formacdo docente. E como se formou leitor para ser formador de leitores,
posteriormente?

Segundo Arroyo (2008) o ideério pedagdgico se define socialmente, a partir do
modo como se comportam professores, das posicdes politicas que assumem, da maneira
como exercem seu modo de ser, professor e sujeito, no meio social, no qual atuam como
agentes na producdo de saberes e que por esse motivo se diferenciam dos demais
sujeitos historico-sociais. A ideia do que é ser professor se consolida a partir das
tarefas que sdo atribuidas a figura desse sujeito pela sociedade e da maneira como
exerce seu “oficio de mestre”, e ainda por uma escolha sobre si mesmo, de como se vé
nesse papel. Tal como nos expde Arroyo (id.), o vocabulo “oficio” ¢ utilizado na
perspectiva do aprendizado, do fazer, do ato quase artesanal de compor o seu objeto de
arte, a “arte de educar”, concernente ao “oficio de mestre”.

Para Arroyo (idem), alguns de nds, professores, assumimos essas identidades,
ndo sO na apropriacdo desses discursos socialmente produzidos sobre o que é ser
professor, mas ainda nas nossas interaces com outros mestres, enquanto estamos na
condicdo de alunos. H4 mestres cuja escolha da profissdo docente foi influenciada, de
alguma forma, por outro mestre, que lhe serviu como espelho ou incentivador. De
alguma maneira somos atravessados também pelas vozes desses mestres que habitam

nossas lembrancas escolares.
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Conhecer a historia da profissdo docente na vida desse professor foi importante
para que eu pudesse compreender o impacto produzido por seus mestres na formacao
docente e leitora ao longo de sua trajetoria escolar de formacdo. Como esses sujeitos,
que outrora tomavam a posicdo assumida atualmente pelo agora mestre, na escola
fundamental, e no curso de formacéo de professores, contribuiram para a sua forma de
conceber o ensino da leitura? Algumas lembrancas de seus mestres e de suas
experiéncias com leitura na escola trazem a tona informacdes que podem ser caras ao
entendimento do que atualmente orientam as mediagOes de leitura que protagonizam o
professor em sala de aula.

Neste sentido, é valido contextualizar a formacdo docente do professor e sua
producdo e concepcao de trabalho docente, retomando algumas experiéncias com outros
professores, sobretudo no que diz respeito as experiéncias com a leitura. Assim, destaco
algumas passagens das entrevistas, que, entendidas aqui como narrativas, revelam
aspectos relevantes na vida do professor sobre sua fase de escolarizacdo e

profissionalizacdo, que evidenciam experiéncias marcantes na formacao leitora.

3.3 - A percepgdo da crianga na produgdo cultural

Como assinalei acima, o grupo de criancas que formava a turma atendida pelo
professor pesquisado também estava dentro da realidade que me suscitava interesse de
pesquisa. Tratava-se de criancas que estavam nos anos iniciais do processo de
escolarizacdo, periodo marcado pelo foco na aquisicdo das habilidades de leitura e de
escrita. Falar, pensar e apresentar as criangas exige do pesquisador, sobretudo, um olhar
critico sobre a infancia.

Na perspectiva dialdgica adotada pela presente pesquisa, a crianga € o outro do
adulto. Um sujeito cuja presencga inquieta nosso olhar e nossos saberes (SALGADO,
PEREIRA & JOBIM e SOUZA, 2005:15). Segundo Bakhtin, é pela linguagem que nos
constituimos enquanto sujeitos, nossos discursos se encontram e se cruzam em tempo e
espaco sociais. Nossa forma de ser e estar no mundo se transforma em enunciados que

carregam sentidos, expressos por meio de nossos gestos, olhares, falas. De tal modo, a



94

forma como nos relacionamos com esse outro, que é a crianga, expressa uma Visdo que

temos da infancia.
A pesquisa com criangas, nesta perspectiva dialdgica (Jobim e Souza
& Castro, 1997; Jobim e Souza, 1994), abre brechas para a construgédo
de uma “contraimagem” da propria crianga. Assumir o principio
metodoldgico da dialogia no processo de pesquisa com criangas, no
qual o pesquisador é sempre o adulto — um Outro por exceléncia com
relacdo a crianga —, significa deixar ouvir as vozes que foram ou que
estdo emudecidas (SALGADO, PEREIRA & JOBIM e SOUZA,
2005:15).

Procurei deixar “ouvir vozes”, pressupondo que os enunciados sdo parte de
outros enunciados que se unem na cadeia da comunicacdo verbal. Assim, daquilo que
posso ouvir a crianca falar, assim como todo enunciado que emito na cadeia de
comunicacdo, percebo com um elo, como a continuacdo de outros enunciados. As falas
das criancas sdo réplicas das falas de seu outro, o professor. Cada gesto, cada desenho,
cada enunciado produzido por ela em sala de aula no decorrer das interagbes com seus
pares, seu professor, € parte, continuacdo e réplica do discurso sobre a leitura de seu
professor, um atividade responsiva as praticas de leitura que experimenta em sala de
aula.

Bakhtin (2003) renuncia a possibilidade de que um enunciado seja novo, pois ele
afirma que cada discurso, fala, frase, ¢ um “elo na cadeia da enunciagdo verbal”. Porém,
esse enunciados se renovam de acordo com o locutor, o falante ou o leitor de um texto.
Assim, entendo ser possivel interpretar os enunciados produzidos pelas criancas sobre a
leitura, no decorrer das praticas leitoras encenadas em sala de aula, como continuacéo
dos enunciados emitidos pelo professor sobre como pensa a leitura, como a compreende
e 0 que ela representa na vida dele.

Entendo a crianca como ser ativo na producdo de cultura. Como um sujeito
capaz de criar e recriar nas suas experiéncias com o mundo cultural, nesse convivio com
o universo cultural no qual ja nasce imersa, “dando-lhe fei¢cGes proprias e significados
particulares” (PERROTI, 1986:22).

De acordo com PERROTI (1986), dentro da visdo evolucionista a crianga € vista
como um organismo em formagdo, por isso um ser ainda incompleto, cuja fase de “ser

evoluido” s6 ¢é atingida na fase adulta. Essa corrente de pensamento deixa sublinhada

em si a valorizagdo do mundo adulto em detrimento do da crianca.
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Nesse sentido, a crianca é esse ser que precisa ser moldado pela méo do adulto,
ou seja, precisa ser educada. Segundo a concepcdo evolucionista de infancia, essa
transformacéo da crianca em ser evoluido, completo, fica a mercé do adulto, de acordo
com seus critérios, uma vez que representa a fase mais avangada do organismo vivo
dentre suas fases. Assim, a crianca é representada numa percepcdo adultocéntrica e
redutora, na qual a criangca ndo é nada além de um ser na busca da completude, que
acontece na fase adulta e nela se cristaliza, pois alcanca sua capacidade maxima de
evolugéo.

Para além disso, a crianga é um sujeito ativo no meio social, propenso a sofrer
influéncias dos espacgos por onde circula e capaz de atuar sobre a realidade, por isso
mesmo é um ser historico, e como tal sofre diferentes influéncias de acordo com o
contexto no qual se encontra inserida.

Essa visdo adultocéntrica do que seja uma crianga é redutora. Nela a
crianga € apenas um “vir a ser”, um “futuro adulto”. Este, por sua vez,
nado é jamais alguém em transformacéao constante. Tudo se passa como
se ao atingir um estadgio determinado o ser humano estivesse
condenado a cristalizacdo. Ora, tal visdo deve ser problematizada, uma
vez que a crianga ndo € um simples organismo em mudanga, ndo é
apenas uma guantidade de anos, um dado etéario, mas algo bem mais
complexo e completo. Certas pesquisas mostram issol...] a crianca é
também um ser profundamente enraizada em um tempo e um espaco,
alguém que interage com estas categorias, que influencia o meio onde
vive e é influenciado por ele (PERROTI, 1986:12).

Compreender a crianga como ser passivo no circuito das producdes culturais,
que envolvem entre tantas praticas a leitura, é inferiorizar tanto a crianca quanto o
género literatura infantil. A crianca, embora tenha as particularidades referentes a sua
faixa etéria, para qual se desenvolve toda uma producéo voltada de acordo com mesma,
necessita ser reconhecida como ser historico.

As condic¢es sociais das criancas e seu meio sociocultural (familia, alimentacao,
moradia, lazer, comunidade, escola etc.), operam na formagdo de diferentes sujeitos.
Esse é um fator de influéncia, que nos permite compreender a diversidade na formacao
do grupo de criangas da turma observada, além disso, ha outras caracteristicas pessoais
das criangas que as diferenciam, tais como, a religido assumida pela crianca e pela
familia, a etnia, a posicdo politica, a organizagdo familiar, criangas que ajudam no
trabalho, outras que cuidam de seus irmdos em casa, criancas que moram em

comunidades, outras que moram na rua.
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Logo, compreendo a crianga como um sujeito que vivencia, experimenta,
carrega as sensacdes e emocdes percebidas desde o Utero de sua mae, por isso esse
sujeito historico esta predisposto a variagdes. “Se ¢ verdade que, ao menos em
principio, todas as criancas crescem, € verdade, também, que a direcdo desse
crescimento estard em relacdo constante com o ambiente sociocultural” (PERROTI,
1986:15). Desse modo, a crianca é um sujeito formado pela inter-relacdo dinamica entre
a “esfera natural” e a “esfera historica”. A auséncia de uma percepc¢ao da crianca
enquanto ser politico e, portanto, marginalizada dessa esfera de atuacdo deixa-a fora da
participagdo politica, assim como outras minorias estigmatizadas: negros, mulheres,
indios, doentes mentais, deficientes fisicos etc.

Essa concepcdo de cultura advém de uma visdo classista que impde a cultura dominante.
Nessa ldgica, age também a cultura do adulto sobre a cultura infantil, ignorando-se
completamente a complexidade e o valor e significado desta ultima.

3.3.1 - As criangas da Escola do Imperador

As criancas observadas na pesquisa pertencem, em sua maioria, a comunidade
da Mangueira e do Tuiuti, as demais sao filhos de comerciantes da regido do entorno da
escola. Em 2008, ano de realizacdo da pesquisa de campo, estavam com idade entre sete
e oito anos e cursavam o periodo intermediario, do 1° ciclo de formacdo, o que
chamariamos na linguagem da seriacdo de 12 série. O ciclo 1 (6 a 8 anos) tem agrupado
em si as antigas Classe de alfabetizacdo, 1% e 22 séries. Na logica de organizacdo do
tempo escolar dos ciclos de formacdo, os trés primeiros anos do 1° ciclo correspondem,
no que se refere a aquisicdo da linguagem verbal oral e escrita, ao tempo de
escolarizacdo voltado, essencialmente, para as experiéncias com a leitura e a escrita, a
alfabetizacdo. Nesse sentido, se pressupde que, no ano intermedidrio, as criangas ja
carregam consigo experiéncias de leitura do periodo inicial, onde a alfabetizacdo € o
foco de ensino e de aprendizagem, e ainda experiéncias de leitura com o texto literario,
uma vez que na escola, supostamente, tém contato com material escrito a partir do
encontro com os suportes do texto literario na escola, como o livro didatico, livro de
literatura infantil e no momento em que circula pelos espacos de leitura, como a

biblioteca escolar ou a sala de leitura e a prépria sala de aula.
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A turma observada era bem pequena, com um quantitativo de 13 alunos, o que
ndo é uma realidade comum as demais turmas da escola onde foi realizada a
observacdo. Na escola onde ocorreu a pesquisa é possivel verificar, nas turmas do
segundo e terceiro ciclos, a grande quantidade de alunos enturmados em sala de aula.
Segundo o professor da turma observada, a turma possuia esse nimero reduzido de
alunos devido a falta de espaco.

Com a obra da escola em andamento e como as aulas ndo foram interrompidas,
ndo havendo a possibilidade de deslocar a escola para outro prédio, foi necessério
improvisar salas de aula na propria unidade de ensino e reduzir o quantitativo de alunos
de algumas turmas. As salas de aula foram construidas com divisorias de madeira, sem
janelas e apenas com uma porta para passagem de entrada e saida dos professores e
alunos. Esses espacos eram chamados pelas criancas, professores e demais funcionarios
da U.E de “caixotes”, pois se assemelhavam a caixotes de madeira. O espago era bem
pequeno nas salas improvisadas, com precdria iluminacéo e ventilacdo. Por esse motivo,
as turmas foram reduzidas, tal como aconteceu com as turmas de ciclo final, igualmente
divididas em grupos reduzidos de alunos. As criangas que comporiam as turmas do ano
intermediario foram distribuidas em duas turmas, 1201 e 1202; uma atendia os alunos
no turno da manhd e a outra no turno da tarde. As criangas que acompanhei durante a
presente pesquisa eram as enturmadas no turno da manhd, turma 1201, cujos nomes dos
alunos preservarei para efeitos de sigilo dos sujeitos da pesquisa. Assim, 0s homes que

seguem sdo ficticios.

QUANTOS
NOME ANOS EM SEXO
FICTICIO AGOSTO DE
2008
MARIANA 7 Feminino
DAVID 7 Masculino
GUSTAVO 7 Masculino
ANA LUIZA 7 Feminino
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MARIA ISA 7 Feminino
GIOVANA 7 Feminino
JESSICA 8 Feminino
ALFRANIO 8 Masculino
JHONATAN 7 Masculino
RENAM 8 Masculino
KESSIANE 8 Feminino
CINDY 7 Feminino
ESTEFANI 7 Feminino

3.4 - A escola, seu papel de espaco-agente de formagdo de leitores

A escola é lugar privilegiado de encontro com a leitura, é nela que se constroem
os alicerces para toda a formacao de saberes. E no espaco escolar que geralmente seria
basilar privilegiarmos a leitura, pois, tal como assegura COELHO (2000), mais do que
qualquer outra atividade, ela estimula o exercicio do pensamento, a reflexdo, a
imaginacdo, no decorrer da formacao dos sujeitos.

Além disso, é possivel afirmar que a leitura, sobretudo a leitura de literatura
dinamiza o conhecimento e o estudo da lingua, da expresséo verbal. Esse exercicio de
imaginacdo e critica é que situa essa pesquisa no mote da leitura literaria, por aqui se
concebe o ato de ler como exercicio da percep¢do e compreensdo apurada do real, do
entendimento de que o real permite uma pluralidade de significacOes e de que a leitura
consiste num momento de tomada de consciéncia do eu em relagdo ao outro. O saber
literdrio provoca a descamacdo das multiplas leituras que adornam esse mundo do real,
que, longe de ser mera copia dele, 0 mimetiza nas entrelinhas do ficcional.

Tal valor atribuido a escola esta relacionado, portanto, a sua imensa capacidade
de “ser libertaria (sem ser anarquica) e orientadora (sem ser dogmatica), para permitir
ao ser em formacéo chegar ao seu autoconhecimento e a ter acesso ao mundo da cultura
que caracteriza a sociedade a que ele pertence” (COELHO, 2000:17).

Nessa perspectiva, a literatura acena com diretrizes para seu uso em sala de aula.
Estes principios orientadores, pressupostos por COELHO (2000) em seus estudos

literérios, de teoria, andlise e didatica, da literatura Infantil, sdo interessantes para a
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compreensdo da natureza do papel da escola no ensino da leitura literaria e suas

peculiaridades.

v

v

A concepcdo de infancia, enquanto sujeito capaz de interagir de forma critica e
construtiva no seu meio cultural ao longo de suas experiéncias de vida.

A concepgao da literatura enquanto “fendmeno de linguagem” decorrente do
legado da humanidade “existencial, social, cultural”.

Valorizagdo da inter-relacdo entre a literatura, a histdria e a cultura.
Compreensao da leitura como “didlogo leitor e texto”, estimulo emocional,
intelectual e ao imaginario dos sujeitos, protagonistas da leitura, alunos e
professores, do imediato da informacdo (situacdo e conflito da historia) a
“formagdo interior” que consiste na fruicdo desses sentimentos e “gradativa
conscientizacdo dos valores ou desvalores que se defrontam no convivio social”.
Compreensdo do ato de producdo da escrita como resposta da leitura ou estimulo
produzida por ela, situada num contexto cultural.

A neutralidade dos meios didaticos, quando estes dependem em maior grau, para
ser eficazes, de fatores como o grau de preparo de quem o manipula, da
adequacao entre o conhecimento compartilhado e os meios didaticos e, ainda, a
intencionalidade de quem manipula o material didatico.

A convicgdo de que a escola ¢ o “espaco privilegiado” de producdo do
conhecimento cultural, histdrico e social que se inicia e que prolonga por toda

vida.

Com base nesses principios ou pressupostos, tal como expde COELHO (2000),

fica assinalada a responsabilidade da escola e do professor na transformacao que se da

no dialogo entre leitor e texto e que tem a escola como espaco de difusdo.

3.4.1 - A escola pesquisada

As escolas da rede municipal de ensino estdo distribuidas entre as 10

coordenadorias de educacdo administradas pela Secretaria Municipal de Educagdo. A

Rede Publica Municipal de Ensino abrange, segundo dados da Multieducagéo de 2008,
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1.061 Unidades Escolares, 255 Creches, 19 Polos de Educacdo pelo Trabalho, 10
Nucleos de Artes, 13 Clubes Escolares, 1 Centro de Referéncia em Educacao Publica, 1
Centro de Referéncia em Educacdo de Jovens e Adultos e o Instituto Helena Antipoff,

este altimo um centro de referéncia em Educacéo Especial.

A principio, ao pensar em como seria feita a selecdo do espaco a ser observado,
e qual seria a fonte para perfazer o caminho reflexivo dessa pesquisa, cogitei selecionar
uma das escolas que possuem Salas de Leitura Polo no municipio do Rio de Janeiro.
Essas Salas de Leitura Polo concentram um rico material de midia — ndcleo de midia
educacdo (equipamentos de TV, som, radio, fotografia, jornal e internet), um abastado
acervo bibliografico, condi¢des fisicas e estruturais — espaco fisico e material — e
conttm ainda uma equipe de professores que funcionam como ‘“professores
multiplicadores” para as demais salas de leitura da rede, que sdo denominadas Satélites.
Segundo dados da SME/RJ, hd aproximadamente 1.004 Salas de Leitura Satélites
localizadas nas escolas da rede municipal. E importante destacar que, durante a
pesquisa, ao buscarmos informagdes junto a secretaria de educacdo, fomos informados
de que as escolas que concentram as Salas de Leitura Polo se destacam por um bom
trabalho com a leitura. Além dessas escolas, também recebemos indicacdo de outras
unidades de ensino, que, embora ndo sejam polos de leitura, igualmente realizam um
trabalho de qualidade de acordo com a Divisdo de Educacdo da 1* Coordenadoria
Regional de Educacgéo. Pensei entdo que seria interessante observar o que acontece num
espaco onde a sala de leitura funciona e permite que os alunos tenham dias e horarios

para visitar e ter acesso ao acervo bibliografico da escola. Seria a oportunidade de
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registrar os diferenciais de uma escola que tem um trabalho positivo com a leitura e que
por isso se destaca entre as demais. Uma escola que tem um ambiente propicio a
formacéo de leitores, onde possivelmente a proximidade a um centro de referéncia em
leitura permite que o trabalho do professor com a leitura tenha suporte e condicOes
fisicas para acontecer. Ainda que ndo tenhamos a certeza do que ocorre nessas escolas,
de imediato se imagina que exercam algum tipo de efeito positivo sobre a formacéo de
leitores. O fato de se ter um ambiente privilegiado para o acontecimento do ato de ler,
espaco onde estdo reunidos varios titulos de variados autores j& € em si um exemplo de
indicio de incentivo, a0 menos material, & leitura. Ter um lugar onde se reserve um
tempo em especial para o contato com o livro e com 0s textos, em que o aluno vai
visitar deixando o ambiente de sala de aula, j& tho comum a sua presenca na escola,
parece-nos, em tese, estimulante para o leitor incipiente. Entendo que seria interessante
ter a oportunidade de entrar nesse espaco e observar as praticas de leitura, compartilhar,
discorrer e dividir nesta pesquisa sobre como a formacdo de leitores em ambientes
propicios a leitura acontece. Saber que tipo de formacdo recebe o profissional
selecionado para atuar como professor de sala de leitura, por quais motivos foi eleito
para tal atribuicdo, o que pensa sobre a tarefa que desenvolve junto as criangas na
formacdo com a leitura, e como as desenvolve.

Entretanto, esse interesse em descobrir sobre tais experiéncias foi substituido
pelo desejo de compartilhar as experiéncias de leitura de um professor, que trabalha
numa escola cuja realidade para a leitura é oposta a de uma Escola Polo de Leitura da
rede municipal. Embora o contexto da escola observada fosse marcado pelas
dificuldades em compor um ambiente de formacdo leitora, percebi que o professor
pesquisado realizava um trabalho que privilegiava a leitura literaria nas séries iniciais de
escolarizacdo e conseguia subverter as adversidades pela qualidade de suas mediages.

A escola pesquisada pertence a 1* Coordenadoria Regional de Educacdo, que
contava até 2008 com um total de 84 Unidades Escolares e abrange as seguintes
adjacéncias: Bairro de Fatima, Rio Comprido, Turano, Vasco da Gama, Caju, Centro,
Gamboa, Cidade Nova, Praca Maua, Paqueta, Salde, Catumbi, S&o Cristévao,
Mangueira, Morro dos Telégrafos, Sdo Cristovado, Tuiuti, Santo Cristo, Benfica, Santa

Teresa, Morro dos Prazeres, Estacio, Pragca Onze, Benfica.
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Assim, a unidade escolar selecionada nessa investigagdo esta localizada numa
zona central do Rio de Janeiro, proxima a logradouros como Praca da Bandeira,
Rodoviaria, Santo Cristo e Mangueira.

Essa escola, que chamarei de Escola do Imperador, situa-se em Sdo Cristovao,
proxima & Quinta da Boa Vista, onde estdo também situados o Jardim Zoologico do Rio
de Janeiro e o Museu Histdrico Nacional, administrado pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro. Estdo no territorio que foi uma das moradas da familia real no Brasil.
Desse modo, a Escola do Imperador esta no que foi o quintal da casa que abrigou Dom
Pedro | e seus descendentes e que por isso possui muitas historias para contar.

Neste lugar, estudaram ilustres como o ex-presidente Jodo Baptista Figueredo e
0 compositor Jamel&o, da escola de samba Mangueira. Durante sua obra de restauracéo,
foram encontrados objetos da época da monarquia e por seu valor histérico ela esta
entre as 44 escolas tombadas pelo Patrimdnio Histdrico e Cultural. O prédio remete ao
estilo neoclassico e até a sua municipalidade servia como residéncia de um marechal e
sua esposa. Em 12 de dezembro de 1910, a escola foi fundada e sua preservacao pelo
Patrimdnio Historico e Cultural expressa a relevancia politica e cultural do Rio de
Janeiro, além de preservar a memoria.

A comunidade da Mangueira € uma entre tantas outras atendidas por essa escola,
entre as quais estdo: a Barreira do Vasco, Tuiuti, Arard, e demais moradores das
adjacéncias.

Essa diversidade de comunidades torna ainda mais peculiar a escola, pois, em
geral, as escolas da rede municipal estdo bem prdoximas a comunidades, quando nédo
ficam situadas dentro delas. Ja esta é o que alguns profissionais da rede chamam de
escola de passagem, pois por ser de facil acesso atende a varias comunidades ao mesmo
tempo.

Por fim, os elementos que contribuiram para que eu elegesse a escola onde
atuava o professor foram a figura desse professor e sua atuagdo num espacgo que, num
primeiro olhar, ndo favorecia as préaticas de leitura, sobretudo a leitura literaria, tal como
sera possivel perceber no decorrer das observagdes de campo; também considerei as
criangas que estavam em fase de iniciagdo da escolarizagdo; por fim, as condigdes
fisicas e estruturais da escola, principalmente o fato de possuir uma sala de leitura e no
entanto ela estar fechada. Esses fatores ofereceram subsidios importantes para a reflexdo

sobre praticas de leitura na escola mediadas pelo professor.
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CAPITULO IV
LEITURAS, NARRATIVAS, MEMORIAS E FORMACAO: O
RESGATE DAS EXPERIENCIAS LEITORAS DO PROFESSOR
ALFABETIZADOR

O narrador figura entre os mestres e os sdbios. Ele sabe dar conselfios: ndo para alguns
casos, como o sdbio. Pois pode recorrer ao acervo de toda uma vida (uma vida que ndo
inclui apenas a propria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia alheia. O narrador
assimila a sua substdncia mais intima aquilo que sabe ouvir dizer). Seu dom é poder
contar a sua vida; sua dignidade é contd-la inteira. O narrador é o homem que poderia
deixar a luz ténue de sua narragdo consumir completamente a mecha de sua vida. Dai a
atmosfera incompardvel que circunda o narrador [...]. O narrador é a figura na qual o
Justo se encontra consigo mesmo.

(Walter Benjamin. O narrador. Consideragdes sobre a obra de Nikolai Leskov)

Neste capitulo € meu objetivo trazer as narrativas produzidas pelo professor no
decorrer das entrevistas e por meio das memorias de leitura produzidas. Antes proponho
uma reflexdo sobre a importancia dos mediadores, dos espagos, dos livros de literatura
infantojuvenis na formacao leitora inicial de um sujeito. Esses elementos fundamentais
a formacdo leitora sdo citados em diferentes momentos nas narrativas. O professor
registra experiéncias com a leitura na familia, na escola no decorrer das séries iniciais,
na formagdo profissional ou na sua experiéncia na pratica docente. As memorias
recolhidas, as lembrancas resgatadas, os espagos, o didlogo com outros sujeitos na
formacdo de leitura, professores e familiares, os exemplos de leitores que o
incentivaram a partir de uma relacdo dialégica interna estabelecida em sua consciéncia,
todos esses indicios, de participacdes de diferentes cenarios e personagens na formacéao
leitora do professor, aparecem nesses relatos, 0s quais me propus a refletir e interpretar,
na medida em que os identifiquei ao longo das memdrias leitoras e das narrativas
reveladoras das experiéncias do professor. Desencadeio a reflex&o sobre essas narrativas
partindo de um trecho das memorias de leitura de Ana Maria Machado, registradas nas

primeiras paginas de seu livro Como e por que ler os classicos universais desde cedo.

Nao sei direito com que idade eu estava, mas era bem pequena. Mal tinha altura bastante para poder apoiar o queixo em cima da escrivaninha
de meu pai. Diante dele sentado escrevendo, eu vinha pelo outro lado, levantava os bracos até a altura dos ombros, pousava as méos uma por
cima da outra no tampo da mesa, erguia de leve o pescogo e apoiava a cabega sobre elas. A ideia era ficar embevecida, contemplando de

frente o trabalho paterno. Bem apaixonadinha por ele, como ja explicava Freud, mas eu s6 descobriria anos depois...
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S6 que no meio do caminho tinha outra coisa. Bem diante dos meus olhos, na beira da mesa. Uma pequena escultura de bronze, esverdeada e
pesada, numa base de pedra e lustrosa. Dois cavalos. Mais exatamente, um cavalo esquelético seguido por um burrico rolico. Montado no primeiro,
e ainda mais magrelo, um tristonho cavaleiro de barbicha segurava uma langa numa mao e um escudo na outra. Escarrapachado no jumento, um
gorducho risonho, de brago estendido para o alto, erguia o chapéu como quem da vivas.

Um dia perguntei quem eram.

- O da frente se chama Dom Quixote. O outro, Sancho Panga.

- Quem sao eles?

- Ih, é uma histéria comprida... Um dia eu conto.

Em seguida, eu quis saber onde eles moravam. Se era ali perto de casa, em Santa Teresa, no centro do Rio. Ou em Petrépolis, onde
moravam meus avos e a gente as vezes passava uns dias, depois de uma viagem de trem. Ou mais longe ainda, em Vitéria, onde viviam os
outros avos. Eram essas as referéncias de minha geografia infantil — s6 aos seis anos esse mundo se alargaria, quando nos mudamos para a
Argentina.

- E na Espanha, muito longe daqui — disse meu pai.

Fez uma pausa e completou:

- Mas também moram aqui pertinho, quer ver? Dentro de um livro.

Levantou-se foi até a estante, pegou um livro grandalhao, sentou-se numa poltrona e me mostrou. La estavam varias figuras dos dois, em
preto —e - branco.

- Outra hora eu conto, agora va brincar...

Sai de perto, porque ele tinha que trabalhar. Mas eu sabia que depois ia ter histéria. E isso ja me deixava feliz.

Nao recordo bem o que pensei. Posso até ter lembrado da cantiga de roda que dizia: “Fui na Espanha/ Buscar o meu chapéu/ Azul e branco/ Da
cor daquele céu...” Afinal era para la que eu iria quando chegasse a hora de ouvir a histéria prometida. A verdade é que ndo fago a menor ideia.
Nao sei, ha coisas que a memdria da gente ndo guarda. Mas nunca vou esquecer as aventuras de Dom Quixote que meu pai foi me contando

aos poucos, com suas proprias palavras, enquanto me mostrava as ilustragées. (MACHADO, 2002:7-9) (grifos meus)

Quadro 1 — Trecho com as memorias de leitura de Ana Maria Machado

Segundo MACHADO (2004), o papel de estimular o interesse por uma leitura,
por um livro pode ser desempenhado por alguém da familia, por um amigo ou pode
surgir como na maioria dos casos, em nivel institucional, na escola, nas bibliotecas
escolares ou publicas. O sentimento de curiosidade causado pelo seu orientador, um
leitor maduro, alguém com quem a autora possui um lago afetivo. Acima o registro das
lembrancgas do leitor no momento que marca o inicio de sua relagdo com o livro. O
pequeno trecho do relato das memoarias de leitura de Ana Maria Machado é um ponto de
partida que nos leva a pensar no quanto a mediacado escolar, feita pelo professor e outros
mediadores de leitura na escola, é relevante para a formacdo de leitores. A presenca de
um sujeito que estimule, que apresente a leitura de livros e de textos em diversidade, é
algo fundamental.

Um dia perguntei qguem eram.
- O da frente se chama Dom Quixote. O outro, Sancho Panca.
- Quem séo eles?

- Ih, é uma historia comprida... Um dia eu conto (MACHADO,
2002:8).

Eis que a semente desafiadora da curiosidade foi langada pelo leitor experiente,

que sabe que o misterioso para a crianca € tudo aquilo que suscita interesse, 0
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desconhecido, 0 novo, o “Ih, é uma historia comprida... Um dia eu conto”. E depois de
plantada a semente da curiosidade o desejo € regado, alimentado, com o livro, e este
passa de objeto inanimado para universo fantastico do imaginério infantil, objeto do
desejo pueril.

- E na Espanha, muito longe daqui — disse meu pai.

Fez uma pausa e completou:

- Mas também moram aqui pertinho, quer ver? Dentro de um livro.

Levantou-se foi até a estante, pegou um livro grandalhdo, sentou-se

numa poltrona e me mostrou. L4 estavam varias figuras dos dois, em

preto e branco.

- Outra hora eu conto, agora va brincar...

Sai de perto, porque ele tinha que trabalhar. Mas eu sabia que depois

ia ter historia. E isso ja me deixava feliz.
(MACHADO, 2002:8)

O mediador cuida para que se mantenha o suspense, institui o espaco da troca e
seu tempo “Outra hora eu conto, agora va brincar...” e faz com que todo o interesse da
crianga esteja voltado para o livro, para a historia daqueles dois personagens, que
moravam “muito longe daqui”, mas que também estavam ‘“‘aqui pertinho”, nele, “Dentro

do livro”.

O momento do encontro leitor incipiente-mediador-livro é a constituicdo de uma
triade impar de experiéncia com a leitura. Esse encontro pode imprimir significados do
que € leitura: desafio, prazer, descoberta, fantasia. Os primeiros contatos entre leitor,
mediadores e texto podem ser a chave que abrird as portas para outros encontros. O
desejo provocado permanece na lembranca da crianca pequena, cujo mundo da leitura,
as fantasias, historias, personagens ela desconhecia até entdo, descobrir que, além de
morarem na sua imaginagdo, moram nos livros que ficam guardados em algum lugar da
estante em casa ou na escola. Para MACHADO (idem), as lembrancgas dos sentimentos
de desejo e ansiedade causados por esse encontro permanecem. O papel do contador de
histdrias, do mediador, é acionado. Ele é o narrador, que passa seu conhecimento, suas
impressfes do momento vivido ao leitor em iniciagdo, como num rito de passagem,
preparacdo para novas descobertas, novas experiéncias, “as aventuras de Dom Quixote
gue meu pai foi me contando aos poucos, com suas préprias palavras, enquanto me

mostrava as ilustragdes”; um mundo novo € revelado.

No relato de MACHADO (2002), fica exposta a importancia dessa interagdo da

crianga em fase de iniciagdo a leitura com um leitor que forma leitores a partir de
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experiéncias com a leitura, de vivéncias com os livros, leitor experiente, ele conhece as
historias que conta, “meu pai foi me contando aos poucos, com suas palavras, enquanto

me mostrava as ilustragoes”.

Na escola, quem divide com o aluno o espaco privilegiado de experiéncias com
a leitura é o professor regente. A historia da leitura avanga para além do texto e das
obras literarias. Tem relacdo com a historia de socializagdo do conhecimento histérico e
cultural que a sociedade acumulou através do registro da escrita. No processo de
socializacdo dos conhecimentos feito pela escola, o professor ocupa uma posi¢do
estratégica. E no caso de criangas das séries iniciais € o professor alfabetizador um dos

primeiros a apresentar o mundo dos livros para as criangas.

Na educacéo infantil, por exemplo, os livros sdo utilizados com funcdo lddica. A
partir da fase que compreende a segunda infancia, na escola ou em casa, ha a
predominancia dos valores vitais (salde) e sensoriais (prazer ou caréncias fisicas e
afetivas), ¢ um periodo marcado pela “passagem da indiferenciagdo psiquica para a
percepgao do proprio ser” (COELHO, 2000:33). Essa fase se define basicamente pela
busca da adaptacdo ao meio fisico e o interesse pela expressio verbal. E a procura pela
descoberta do mundo concreto e a exploracdo do mundo da linguagem por meio das
atividades ludicas. Desse modo, tudo o que ocorre em volta da crianca se faz
significativo. Nesse tempo, é interessante que os livros de leitura infantis priorizem a
experiéncia com um cotidiano familiar a crianca. No que tange a linguagem e a
estilistica, é importante o predominio da imagem, sem texto escrito; a leitura de texto
deve ser feita pelo adulto, com o objetivo de que a crianca comece a se dar conta de que
a realidade que a cerca, 0 mundo da escrita e 0 mundo real conservam entre si uma
relagdo, uma vez que a palavra nomeia esse real ¢ desse modo a representa. “E a
nomeacao das coisas que leva a crianga a um convivio inteligente, afetivo e profundo
com a realidade circundante” (COELHO, 2000:34). Nesse periodo, a agdo do mediador
ja se faz presente e importante, € ele quem fara a selecdo dos livros, promovera o
contato deles com a crianga, que emprestard sua voz, seus gestos, dando vida as
historias, revelando os movimentos, 0s personagens, dramatizando suas emogoes,

alegrias, tristeza, medos.
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Se ja na segunda infancia o livro para crianca compreende uma série de
especificidades e funcbes no uso e nas mediagdes, no periodo de alfabetizacdo eles
assumem um papel de associar a ludicidade a um conhecimento que é expresso pela
palavra escrita. E uma tarefa complexa articular leitura e escrita, sobretudo a leitura
literdria & escrita, sem que a primeira perca sua funcdo formadora, inscrita na
capacidade que a leitura literaria tem de deixar brechas ao sujeito, que ao ler uma
historia preenche esses espacos. A leitura nesse periodo passa pela reflexdo sobre as
possibilidades de realizagdo daquelas situacdes ficcionais, em que o leitor se percebe
capaz de intervir na légica da realidade vigente, alterando sua propria condi¢cdo ou
estado no mundo. Assim, para o leitor iniciante, termo usado por Coelho (2000) para
designar essa fase de aprendizagem da leitura, a leitura tem também as especificidades
de seu tempo.

O leitor iniciante (a partir dos 6/7 anos) Fase de aprendizagem da
leitura, na qual a crianga ja reconhece, com facilidade, os signos do
alfabeto e reconhece a formacgdo das silabas simples e complexas.
Inicio do processo de socializacdo e de racionalizacdo da realidade.
Nessa fase, a presenca do adulto, como ““agente estimulador”, faz-se
ainda necessaria, ndo sO para levar a crianga a se encontrar com 0
mundo contido no livro, como também para estimula-la a decodificar
0s sinais graficos que lhe abrirdo as portas do mundo da escrita. Nesse
sentido, um dos melhores incentivos a lhe ser dado é o aplauso ou o

estimulo carinhoso a cada uma de suas pequenas “vitdrias”
(COELHO, 2000:35).

A mediacdo mostra-se fundamental nas fases de formacé&o leitora apontadas por
Coelho (2000). No caso do leitor iniciante, este depende de outro leitor que lhe
apresente a leitura, que o oriente para os livros adequados, encurtando o caminho entre
o leitor e o livro de literatura infantojuvenil. Ele intervém quando necessério, mostra a
atividade leitora enquanto pratica cultural enriquecedora e instigante, uma pratica de
producdo de conhecimento que passa por relacGes socio-histdricas. Pois a leitura € ato
de compartilhar as diferentes realidades nas entrelinhas do texto literario. E a leitura
literatura nos permite participar de situacfes vividas pelos personagens, presenciar a
reflexdo em torno de histérias que se relacionam com a natureza humana,
experimentando tensdes, sentimentos, jogando com o0s sentidos, autotransformando-se
de acordo com as transformagbes que ocorrem no texto, durante a leitura, as quais
convertem a vida do leitor; ninguém sai 0 mesmo apOs acionar sua imaginacgdo e

percepcado na leitura de textos literarios.
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A literatura nos permite participar de situagOes vividas pelos personagens,
presenciar a reflexdo em torno de histdrias que se relacionam com a natureza humana,
experimentando tensdes, sentimentos, jogando com os sentidos durante a leitura. Ela
tem a capacidade de tratar de questdes de natureza humana, tais como género, etnia,
politica, religido, histéria da humanidade, mostrando-se inerentemente plural, no sentido
mais estrito da palavra. Ao ler um texto, o sujeito sai com algo dele, ou o modifica, é
também autor e personagem das situacGes narradas, é o eu lirico de um poema, é nesse
sentido que a leitura permite que se experimente simbolicamente outras vidas, outros
mundos, outras situa¢des culturais e historicas, por vezes distantes do contexto atual do
leitor, mas com alguma relacdo. Os sujeitos-leitores saem de uma leitura diferentes de
quando a iniciaram, carregados de algum conhecimento que a experiéncia com o texto
literario proporciona. N&o ter acesso ao patriménio da leitura é no minimo um

desperdicio.

No caso de criancas das séries iniciais, &€ o professor alfabetizador um dos

primeiros a apresentar o mundo dos livros para as criancas.

Parafraseando Machado (2002), pergunto: o que é verdadeiramente o prazer na
leitura, que ndo pode ser confundido com subterfugio da realidade? Uma viagem pelo
desconhecido, pelo conhecimento do outro, pela confrontacio com a diversidade. E a
satisfacdo de se deixar levar para outros tempos e lugares, outras situacdes de vida que
ora se imbricam ora sdo dispares do nosso cotidiano. A satisfacdo de ler acontece na
percepcao dessa troca que se faz ao ler bons livros, quando o sujeito identifica na ficcao
um pouco de si mesmo.

Lendo uma histdria, de repente descobrimos nelas umas pessoas que,
de alguma forma, sdo tdo idénticas a nés mesmos, que nos parecem
uma espécie de espelho. Como estdo, porém, em outro contexto e sdo
ficticias, nos permitem certo distanciamento e acabam nos ajudando a
entender melhor o sentido de nossas proprias experiéncias. Essa dupla
capacidade de nos carregar para outros mundos e, paralelamente, nos

propiciar uma intensa vivéncia enriquecedora é a garantia de um dos
grandes prazeres de uma boa leitura (MACHADO, 2002:20).

Ensinar a ler e a escrever, formar o leitor para as praticas sociais e para participar
igualmente de praticas culturais que dependem da leitura é também conseguir coadunar
essa formagc&o leitora a formacdo literéria, tarefa das mais dificeis entre as atribuidas ao

professor. Articular o ensino da palavra escrita, alfabetizar e promover a experiéncia
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com a leitura literaria, sem que ela assuma um carater secundario de servir & primeira
como tabua de salvacdo, de tripé, reservando-lhe como fim um uso pedagogizante e

utilitarista.

Aprender a ler e a escrever para as praticas sociais, para o uso cotidiano é algo
basilar, fundamental, necessario, mas ndo estd em oposicdo a uma pratica da leitura que

prioriza o estético, o artistico, o cultural.

No entanto, equilibrar essa dupla dimenséo da leitura é algo que tem se mostrado
problematico. E o professor, por ocupar essa posicdo estratégica na formacdo de
leitores, € o cerne das questdes que ao longo dos anos revelam os sabores e dissabores

da formacdo de leitores na escola.

4.1 — Memdria e narragdo: o resgate do vivido

Ao analisar as memdrias de leitura, as entrevistas, bem como as experiéncias
proporcionadas pelo professor, procurei encontrar indicios que apontassem para as
experiéncias desse leitor que é o professor com o mundo da leitura. Os exames das
entrevistas, das observacdes de campo e das memorias recolhidas apontaram para eixos
tematicos que procurei desmembrar de acordo com seu grau de importancia e
especificidade. Desse modo, ao organizar as questdes mais amplas, percebi que elas
congregavam questdes mais especificas, policiei-me para contemplar cada caso
observado. No entanto, tenho a certeza da impossibilidade de esgotar as questdes que
emergem das situacdes observadas, tendo em vista as limitacbes de tempo para um
trabalho de mestrado e da diversidade encontrada quando o assunto sobre o qual se

cogita discorrer é extremamente polémico e complexo, como o € a leitura.

ApOs examinar os materiais que serviram de coleta de dados, constatei 0s seguintes

eixos tematicos:

v" Primeiras experiéncias com a leitura;
v" Espacos de leitura na escola: do ensino fundamental ao normal;
v Formacao Profissional;

v' Leitura na formacao profissional;
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v" Mediadores de leitura: do ensino fundamental ao curso de formacdo de
professores;

Espacos que democratizam a leitura na escola

Concepcdo de leitura

Concepcédo de alfabetizacdo

A funcéo da leitura e da escola

Indicios de uma excluséo da leitura e do mundo social

Subversao dessa exclusio

AN N NN

A leitura como fonte de emancipagédo e democracia

Tal como procedi com o relato das primeiras experiéncias com a leitura da escritora
Ana Maria Machado, segue aqui o relato das memorias de leitura do professor, um dos
sujeitos dessa pesquisa. Ressalto que o professor observado foi extremamente atencioso
durante todo o periodo de pesquisa, mostrando-se sempre aberto ao dialogo, a
observacdo de sua pratica em sala de aula, e receptivo em todos os momentos.
Contribuiu com material de seus alunos. Estimulava o dialogo das criancas com a
pesquisadora e abria espagco para que outros professores agregassem as praticas de
leitura que ele punha em acdo, através da criacdo de projetos. Algo que percebi, em
meio ao esforco desse profissional em questdo, é que suas acGes acabavam sufocadas.
Havia uma perseguicdo ferrenha a figura desse professor, uma vez que, além de atuar na
escola, através do seu trabalho pedagdgico, atuava de forma politica, incentivando a
participacdo ativa e critica de seus alunos no ambiente escolar, como representante do
sindicato dos professores, como membro de oposicdo a direcdo da escola, fazendo
campanha para a chapa de oposicdo. Esse fato dificultou a minha entrada no campo, a
escola e a sala de aula em si. Toda aproximacéo era vista com desconfianca. Eramos
vigiados todo tempo. Por meio de muita negociacdo, foi permitida minha permanéncia
em sala de aula nos dias em que procedia as observacdes, mas ndo foi autorizada a
filmagem das criancas, exceto no evento de poesia que o professor pés em pratica, 0
ultimo realizado por ele. Apenas duas professoras participaram do projeto, expuseram
trabalhos e participaram com seus alunos do Sarau de poesias, que aconteceu no dia da
exposicdo, organizada também pelo professor. Embora ele tivesse compartilhado suas
ideias com a direcdo da escola e a coordenacdo pedagogica, muitos colegas de trabalho

sO tomaram conhecimento do projeto sobre poesia no dia da exposicdo dos trabalhos.
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Assim, além do clima de desestrutura da escola ocasionado pela obra em andamento,

havia conflitos politicos que se acirravam por conta da eleicdo para direcdo da escola.

No que se refere ao relato das memorias, € importante enfatizar que o professor
esteve sempre disposto a falar sobre seu trabalho formalmente, tanto nas entrevistas
semiestruturadas gravadas em MP3, quanto informalmente, nos dialogos estabelecidos
com a pesquisadora durante a permanéncia em sala de aula. No momento do registro de
sua escrita de memdrias, percebi um grande retardamento do procedimento em relagéo
ao professor. Ndo uma resisténcia, no sentido de negar-se a escrever, mas verifiquei que
ele protelava a escrita de sua narrativa. Deixei-0 bastante a vontade para fazer no tempo
que julgasse mais apropriado, inclusive fora da escola, em casa ou nas bibliotecas que
costumava frequentar, num espaco que lhe permitisse maior tranquilidade e inspiracéo,

para adentrar em suas memorias e experiéncias escolares e de vida com a leitura.

Com o intuito de provocar o mergulho em suas lembrancas, adotei como
instrumento de recolhimento das memorias leitoras o conto de Clarice Lispector,
Felicidade clandestina, seguido das memdrias do aprendizado da leitura e da escrita da
pesquisadora e professora da UFMG, Marildes Marinho (2004). A medida que o tempo
passava, a espera das memdrias, realizei os demais procedimentos da pesquisa, tal como
a observacdo da pratica, as entrevistas semiestruturadas com o professor e a rodinha de
leitura com as criangas. Desse modo, o recolhimento das memorias ficou por ltimo,
com o professor entregando o material escrito no final do ano letivo, no inicio do
periodo das férias escolares, por e-mail, dizendo que estava incompleto. Isso mostra
quanto é desafiador para um sujeito o ato de contar e recontar suas experiéncias com a
leitura e a escrita, sobretudo através da escrita. Seria um momento de encontro do
professor-leitor com suas varias etapas de formacdo leitora (crianca, adolescente,
estudante, docente), em diversos momentos da vida desse sujeito. Propus que
rememorasse as sensagdes dos encontros com a leitura, com o texto, o livro, seus
mediadores de leitura, professores, familiares, amigos. Interpretei esse adiamento como
uma maneira de expressar o receio em entregar um pouco de si e de ser avaliado. Nesse
momento, uma indagacdo: onde € que aprendemos a temer ou a desconfiar, ou mesmo

nos envergonhar de nossos escritos?
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A esse respeito, KRAMER (1999) mostra, em pesquisa sobre alfabetizagéo, leitura e
escrita, que o relato de alguns professores sobre suas experiéncias pessoais com a escrita
na escola evidencia que a escrita aparece relacionada a obrigatoriedade, ao dever, a
imposicdo. A escrita da escola é para fins de correcdo, de avaliacdo, em oposi¢do a uma
escrita que poderia promover a critica e a analise das reflexdes geradas pelo processo de
producdo de saber. Alguns dos professores entrevistados pela pesquisadora contavam
que ainda em fase de formac&o escolar descartaram seus escritos, negando a si proprios
de alguma forma; sobre isso, afirma a autora:

Terd sido vergonha, timidez, medo de mostrar para 0 outro e ser
criticado? Ou terd sido a propria escola que ensinou a temer a folha
em branco e a temer diante dela? Afinal, na escola a gente escreve
para ser lido ou para ser corrigido? Sera que temos tido a possibilidade
de ler e de escrever e de aprender com essas praticas? Serd que temos

entendido que a escrita desempenha um papel central na constituicéo
do sujeito? (KRAMER, 1999:103).

A reflexdo proposta acima me levou a pensar na importancia de meu papel
naquele instante, de agir na contramédo das praticas impostas a nds, enquanto professores
e estudantes, a da leitura e da escrita por obrigacdo, por imposi¢do. Pois, para muito
além de fazer com que esse sentimento de desprazer fosse revivido pelo professor
observado, meu objetivo seguia em sentido oposto. Ao solicitar que escrevesse suas
memorias narrativas de leitura, pretendi que este fosse um momento de reflexdo sobre
suas experiéncias com a leitura e que suscitasse lembrancas dos momentos
significativos do contato entre esse leitor e o texto. Considero ainda o risco que incorri,
pois havia a possibilidade de que o exercicio da escrita, a rememoracao, levasse mal-
estar ao narrador ou que ele fizesse um resgate daquilo que considerou positivo. Foi
preciso enfrentar os riscos de provocar as mais diferentes sensagOes, pois o ser

professor, leitor e escritor, sdo identidades que se arrolam (KRAMER, 2002).

Outro entendimento interessante € sobre o género memdria. A proposta de
producdo de texto para o recolhimento das experiéncias do professor parte justamente
desse género. Dai decorre a dificuldade de definir o que é o género memoria. Essa
capacidade de organizar as recordacOes, de reconstituir as lembrancas e dar formas
linguisticas aos flashes perdidos pelos cantos da memoria. O interesse de reconstrucao

das lembrangas apagadas pode se instalar no sujeito pelo desafio que € resgatar e contar
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aos outros sujeitos um pouco de suas vivéncias. O desejo de compartilhar, o esforco de
retomada das experiéncias supera a dificuldade de escrever sobre si, exatamente pela
relacdo intrinseca da histéria narrada com o seu escritor, que € a0 mesmo tempo autor e
personagem da narrativa. Segue o relato das memdrias do leitor que forma leitores.
Sublinhei alguns pontos para discuti-los, face as questdes que de imediato emergem da

narrativa.

Memérias de leitura, por José Luiz Vieira da Costa.

Sonhar, brincar, mudar o mundo: uma histéria de quem passeia pelo mundo da leitura

Nasci em Belford Roxo, cidade do Estado do Rio de Janeiro no ano de 1981, tempos dificeis. E logo onde fui parar?...

Meu pai: metallrgico, militante da Ala Vermelha (dissidéncia do PC do B que se torna uma organizagdo auténoma em 1966) e depois
uma das figuras, dentre tantas, que participou da construgdo do Partido dos Trabalhadores (PT). Minha mae, entdo auxiliar de
enfermagem, militante independente de movimentos sociais. Meu pai tem onze irmdos e na época oito eram também militantes de
esquerda, os outros quatro ainda eram criangas, mas depois também atuaram politicamente de alguma forma. Minha mae tem dois
irmaos, e adivinhe! Também atuavam em movimentos sociais de esquerda. Dessa forma, cresci rodeado de tios barbudos e de tias que
se vestiam com saias que iam até o chdo e usavam 6culos enormes.

Pois bem, minha infancia foi toda assim, nos mais diferentes lugares e com muitos adultos e criangas, dessa forma nao tem
como falar da minha histéria como leitor sem relatar essa vivéncia impar.

Assim fui crescendo em meio a panfletos, jornais, onde fiz meus primeiros rabiscos e desenhos, onde escrevi pela primeira
vez 0 meu nome e recortava as fotos para brincar como se fossem bonecos. E, claro, livros, muitos livros. Nas reunides, nos encontros,
nas viagens, que quase sempre eram de carater politico, as criangas iam junto e néo ficavam isoladas, tdo pouco fomos doutrinados a
sermos pequenos ases da revolucdo. Nesses espagos alguns adultos organizavam pegas de teatro, na qual participavamos e muitas
das vezes ajudavamos a elabora-las. Viamos filmes. Histérias eram contadas. Meus herdis ndo foram personagens de quadrinhos, ou
de desenhos animados, mas sim o menino maluquinho, o passaro do teatro dos meus tios, Peter Pan... Ouvia-se musica, saida de um

violdo bonito, cheio de figuras coloridas e a foto de um homem barbudinho com uma boina na cabega!

Quadro 2: Trecho das memodrias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

4.2 - As memdrias das primeiras experiéncias com a leitura: a

infancia, a familia, os primeiros mediadores

O professor cresceu numa familia de classe trabalhadora e de militantes
politicos. O pai metalirgico, a mae uma mulher que, embora casada e com filhos, era
enfermeira. Além de retomar as lembrancas pessoais, a historia de vida do professor
permite reconstituir o contexto historico e social da época em que teve seus primeiros
contatos com a escrita. No ambiente familiar, se situa entre diferentes perfis identitarios:
politico, proletario, classe popular. Percebo que quando o professor fala da formacéo
para leitura, relaciona os fatos de suas experiéncias na vida pessoal, em familia,

expressando orgulho e admiragéo, de tal forma que ele fala dessas vozes que ressoam na
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sua lembranca, avds, tios, amigos militantes, espacos que frequentava, impressos que
circulavam, criancas, brincadeiras e livros, muitos livros. O mundo da leitura fluia de

seu mundo particular com a escrita.

Neste trecho, percebo dois fatos que podem ter uma relacdo com a identidade
leitora do professor ou que de alguma forma podem estar relacionadas ao seu trabalho,
ndo s6 com o ensino da leitura, mas com sua visdo pedagdgica de ensino e
aprendizagem de modo geral. Um indicio interessante aponta para uma possivel
contribuicdo de suas experiéncias com os adultos durante a infancia, na relagdo entre
adulto e crianga. No texto, quando o professor menciona “assim fui crescendo em meio
a panfletos, jornais, onde fiz meus primeiros rabiscos e desenhos, onde escrevi pela
primeira vez 0 meu nome e recortava as fotos para brincar como se fossem bonecos. E,
claro, livros, muitos livros. Nas reunides, nos encontros, nas viagens, que quase sempre

eram de carater politico, as criangas iam junto e ndo ficavam isoladas”.

No contexto historico das relacGes familiares, a politica esteve presente de forma
marcante, as criancgas circulavam por este espago, participando das reunides, interagindo
de modo particular, no contato com materiais escritos de natureza politica e, por meio
de brincadeiras, sem intencionalidade de uma formacdo politica. As criancas estavam
presentes no espaco por conta dessa militancia dos pais, no entanto era inevitavel o

contato com personagens, musicas, teatro por entre o cenario de debates politicos.

Por parte dos adultos, na formacéo do professor nesse contexto, verifica-se uma
concepgdo de infancia que pode estar imbricada com a propria maneira com que 0
mesmo trata seus alunos em sala de aula. Havia uma preocupacdo em promover
atividades que ndo fossem de carater politico, que fossem ludicas, que contivessem
personagens das histérias infantis. Os adultos preocupavam-se em constituir espacos
para a musica, para a contacdo de historias, para pecas de teatro, mostrando dessa
maneira que percebiam a infancia como um tempo especifico, com necessidades
diferenciadas sem, no entanto, subestimar esse sujeito, isolando-o, deixando fora dos

espacgos nos quais as discussdes politicas aconteciam.

Para o professor, os primeiros elementos que preencheram o seu imaginario
foram, além dos personagens de classicos das historias universais e da literatura infantil

brasileira dos anos 70, personagens criados pelos adultos na convivéncia com a
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militdncia. Outro aspecto que destaco nesse pequeno trecho do seu relato sobre as
experiéncias do professor durante a infancia com os adultos que o rodeavam é a
natureza dos primeiros contatos com a leitura e com a escrita: “fui crescendo em meio a
panfletos, jornais, onde fiz meus primeiros rabiscos e desenhos, onde escrevi pela
primeira vez o meu nome.” O professor, no decorrer de sua infancia, conviveu com
impressos aos quais os adultos atribuiam valor social e politico. Os impressos politicos,
os jornais, foram os primeiros contatos significativos do professor com a leitura e a
escrita. Os livros estavam presentes e como consequéncia disso os leitores também. E
possivel inferir que havia a presenca de leitores e de uma cultura da leitura e da escrita.
A escrita como passaporte de lutas politicas, de manifestacbes sociais, presente nos
encontros entre militantes. A partir dos livros marxistas a que o professor faz aluséo,
pode-se inferir que eram utilizados como instrumento de formacdo politica desses
militantes. De alguma maneira, pode-se interpretar essa presenca dos livros e dos
impressos de forma contundente na formacéo de identidades na vida do professor, tanto
de uma identidade politica e social, quanto de uma identidade leitora. Os impressos, 0s
livros, as atividades politicas que mobilizavam companheiros politicos, amigos e toda
uma familia, de alguma maneira se fizeram presentes nas reminiscéncias de sua

lembranca.

Ao refletir sobre as préaticas que observei em relacdo ao professor e sua relacédo
com os alunos, percebo que surgem questdes semelhantes as registradas na memoria de
leitura. Entre elas, destaco a forma de perceber a infancia pelo professor, agora na
condicdo de adulto. Por vezes, nas minhas observacfes de campo, percebi que o
professor organiza suas atividades de maneira que os alunos contribuam de forma
criativa e autbnoma. As atividades eram negociadas entre o professor e as criancas, por
vezes, organizadas por eles, como foi o primeiro recital de poesia, no qual os alunos,
apos trabalharem uma série de poemas de Cecilia Meireles e Vinicius de Moraes, se
organizaram em um recital, separando entre si quem seriam 0s jurados, que haveria
premiacdo para os melhores poemas e os oradores, entre outras ag0es. Nessa ocasido, 0
professor colaborou com a ideia e permitiu que as criangas realizassem o que fora
planejado. Nesse sentido, percebo que suas a¢des sdo muito semelhantes as dos adultos

de sua infancia.
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Além disso, ele impingia uma postura democratica em sala de aula, negociando
as decisoes, planejando as atividades; foi algo que percebi ao longo das observacdes em
sala de aula e nas analises que realizei das entrevistas. Um trecho de uma das
entrevistas, a que priorizei falar sobre as praticas de leitura e de escrita, expressa esse
carater democréatico de sua pratica. Vale destacar para ilustrar essa inferéncia a respeito
de um carater democratico e uma visao da crianga enquanto sujeito cultural, politico,
criativo, critico e com direito a participacdo nos espacos de decisdo criados na escola,
como expressdo de uma prética libertadora. O professor em harmonia com sua postura
politica de uma pratica democrética e progressista dentro e fora da sala de aula, uma vez
que agregava diferentes identidades sociais, tais como a de professor, a de militante de

partido politico e a de cidadéo critico.

O incentivo a autonomia, a participacdo ativa e critica, a selecdo dos livros, a
opcéo de acordo com interesses subjetivos e até o encontro dos interesses coletivos da

turma, a negociacao.

Professor: Entéo, [...] dei uma lista de livros, trouxe os livros,
introduzi, fiz uma pequena introducéo de cada historia e tudo mais e
pedi para que eles selecionassem alguns, para que a gente fosse
lendo de acordo com a possibilidade, se desse tempo ou ndo, de
acordo com a rotina das aulas. Entdo eles fizeram uma lista [...]
acharam interessante a questdo do Magico de Oz e tudo mais, entédo
comecei a ler, peguei uma adaptacdo da Ediouro, [...]Jentdo eu
comecei a contar a histéria e eles ficaram apaixonados. Entdo
diariamente contava um capitulo, contava um capitulo por dia e
dentro daquela situacao, tentando, trazer... Parar em partes... Como
se fosse uma novela mesmo, parar em partes intrigantes, assim que
eles estavam no Apice da histéria, parava e no dia seguinte
continuava. E assim foi indo, demorei acho que quase um més e meio
para contar o Magico de Oz.

Pesquisadora: E vocé entdo trouxe o livro, ai eles fizeram a sele¢ao,
primeiro livro foram eles que escolheram, o Magico de 0z?
Professor: Foi. Eu queria que partisse deles. (trecho da entrevista
feita com o professor, dezembro de 2008).

O espago para a brincadeira, para imaginacdo, para o sonho, a concepgdo de

infancia:

Professor: [...] eu tenho a preocupacdo o seguinte, principalmente
para crianca, eu acho que crianca tem que brincar, tem que se
divertir, tem que sonhar e nas séries iniciais, principalmente nas
séries iniciais a escola tem que fazer um esforco enorme para que a
leitura ndo seja algo sacal [...] (trecho da entrevista feita com o
professor, dezembro de 2008).
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Em sua fala, o professor destaca que conduzia as atividades de acordo com o
interesse dos alunos. Os livros lidos, no decorrer do ano, foram selecionados
previamente pelo professor, que trouxe para a sala de aula uma grande quantidade de
titulos de literatura infantil brasileira, poesias e classicos da literatura universal. Os que
ndo foram selecionados pelos alunos foram listados pelo professor e parte foi
disponibilizada para empréstimo, enquanto outra quantidade ficava armazenada numa

caixa na sala de aula ao alcance das criancas.

Retomando minhas observacdes sobre o registro das memorias, percebo a aluséo
que o professor faz aos livros marxistas, que dividiram espaco com os livros de histérias
infantis, com os personagens politicos tomados de empréstimo para as brincadeiras:
“recortava as fotos para brincar como se fossem bonecos. E, claro, livros, muitos
livros.” Entretanto, as criangas tinham seu tempo respeitado, sem a antecipagdo de uma
consciéncia dos fatos que se davam no contexto politico e histérico que marcou a
geracdo dos adultos que os cercavam, mesmo percebendo que isSO ocorreu nessa
convivéncia, inclusive com outras criancas do mesmo circulo familiar, como ressalta o
professor nas suas memarias ao se reportar aos tios, com ele a precocidade de uma
formagdo politica ndo aconteceu.

Meu pai tem onze irmaos e na época oito eram também militantes de
esquerda, os outros quatro ainda eram criangas, mas depois também
atuaram politicamente de alguma forma. Minha mae tem dois irmaos,
e adivinhe! Também atuavam em movimentos sociais de esquerda.
Dessa forma, cresci rodeado de tios barbudos e de tias que se vestiam
com saias que iam até o chdo e usavam 6culos enormes.

Pois bem, minha infancia foi toda assim, nos mais diferentes lugares e

com muitos adultos e criangas, dessa forma ndo tem como falar da
minha historia como leitor sem relatar essa vivéncia impar.

Ao cruzar essas informacdes com as experiéncias narradas pelo professor no
decorrer das entrevistas, percebo que as experiéncias com impressos se prolongaram na
relagdo do professor com a leitura, sobretudo através da leitura do jornal. A leitura de
jornal é algo que faz parte do cotidiano do professor. Por vezes, antes de iniciar as aulas
ele lia, nos jornais, noticias sobre esportes ou sobre a pobreza e a miséria. Temas sobre
0 cotidiano e sobre as desigualdades sociais estavam presentes com recorréncia nas
aulas do professor, sobretudo por meio do jornal. Nas entrevistas, o jornal aparece com
destaque dentre os suportes de leitura. Quando o professor relata que “Nesses espacos

alguns adultos organizavam pecas de teatro, na qual participavamos e muitas das vezes
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ajudavamos a elaboré-las”, ¢ interessante enfatizar, além de haver uma preocupagdo dos
adultos com atividades que fossem do interesse das criangas, “viamos filmes. Historias
eram contadas”, as criangas ainda tinham espag0o para atuar de maneira criativa,
estabelecendo diélogos, trocas. A infancia encontrava um lugar de atuacdo importante, a
criatividade era agucada, uma vez que as criangas eram convidadas para elaborar as
pecas, nas quais também atuariam como atores. O espaco, que era palco de importantes
debates politicos, também cedia tempo e lugar para a encenacdo das criancas e
promovia experiéncias culturais. A valorizagdo do outro, a crianga, enquanto tempo
especifico, nas suas culturas, na condi¢do de sujeito que precisa ser respeitado na sua
trajetdria de vida, pensada e considerada a partir de lugares sociais de que falam, em sua
diversidade de escolhas, de interesses: brincadeiras, histdrias, dramatizacdo, criacao,
participacdo ativa, promocdo de espacos de trocas de experiéncias entre criancas e
criancas e entre adultos que embora dirigissem as atividades ndo as ditavam, numa
relacdo de simetria em relacdo ao outro. Os herdis da infancia, as diferentes linguagens
que circulavam nos espacos que frequentava com seus familiares e amigos, imagens e
sons, o colorido das experiéncias iniciais.

Meus herdis ndo foram personagens de quadrinhos, ou de desenhos

animados, mas sim o menino maluquinho, o passaro do teatro dos

meus tios, Peter Pan... Ouvia-se musica, saida de um viol&o bonito,

cheio de figuras coloridas e a foto de um homem barbudinho com uma
boina na cabeca!(memadrias leitoras, janeiro de 2009).

A literatura infantil aparece através dos her6is, como o menino maluquinho,
além de as primeiras referéncias aos cléssicos da literatura universal como o Peter Pan.
Os seus herois saiam dos livros infantis e ndo de desenhos animados. A presenca de
outras linguagens, além da literaria, é algo recorrente nos relatos de sua memodria,
sobretudo a masica aparece com destaque, tanto na infancia como na adolescéncia. A
preferéncia pelo samba. No que se refere as diferentes linguagens que percorrem sua
infancia, teatro, musica, literatura, cinema, essa variedade de representacdo da arte e da
cultura de diversas formas, nas diferentes linguagens, é algo que percebo de grande
ocorréncia nas praticas de ensino do professor.

O professor passava filmes quinzenalmente para os alunos. E por vezes, filmes
sobre livros que leu com as criangas, como foi 0 caso de Peter Pan, Viagem ao centro

da Terra, Alice no pais das maravilhas, O méagico de Oz, entre outros. Um evento em
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particular chamou minha atengdo em uma das vezes em que o professor projetou filmes
para as criancas. Faco mencao ao evento sobre o filme O magico de Oz.

No decorrer do semestre letivo, o professor leu o livro com as criangas e uma
acdo recorrente apés as leituras era a ilustracdo do capitulo ou do trecho lido na aula
daquele dia. O livro O mégico de Oz foi um dos livros que o professor ilustrou por
completo, a histéria foi recontada pelos alunos por meio de ilustracGes, pois o intuito do
professor era o de criar um livro no final do ano letivo. Assim, retomando o evento do
filme, quando ainda no inicio, Doroty, ao chegar em Oz, calca 0s sapatos da Bruxa do
Leste e as criangas verificam a cor dos sapatos e ndo se contém.

Aluna: Professor! Os sapatos sdo vermelhos... ta errado!

Criancas: Ih! E mesmo! Os sapatos delas ndo sdo iguais ao da
historia!

Aluna: Professor, os sapatos da Doroty ndo séo vermelhos, sdo prata!
Professor: E assim mesmo, é que quando eles colocam o livro no
filme, as vezes algumas coisinhas na histéria mudam. Eles adaptam a
historia.

Criancas: Por qué?

Professor: N&o sei! Dizem que fica melhor assim (caderno de campo,
agosto de 2009).

Outro episddio que me faz refletir acerca da variedade de linguagens artisticas
presentes nas experiéncias relatadas pelo professor € com relacdo a presenca da
linguagem musical. Por vezes o professor contava as histérias e ao final, ao pedir que 0s
alunos as ilustrassem, colocava uma musica para tocar ao fundo. As musicas eram
infantis, cantigas de roda, ou musicas do Chico Buarque de Holanda ou da Arca de Noé
de Vinicius de Moraes. Um dos livros lidos pelo professor foi a peca Os saltimbancos, o
professor explicou se tratava de uma peca para o teatro e trouxe as musicas para as
criangas. As letras foram trabalhadas em sala com os alunos, além de serem realizadas
varias atividades e ilustragdes. O professor no final da leitura do livro deu de presente
um CD de audio com as musicas da peca. Assim, essa interlocucao entre linguagens que
aparece mencionada pelo professor em suas memdrias de leitura € algo recorrente em
sua pratica em sala de aula, por meio dos filmes infantis, da musica, do teatro e da
literatura. A riqueza de linguagens presentes em sua formacdo inicial, ainda no circulo
afetivo, entre amigos e familiares, a musica, o teatro, os impressos politicos, os livros
marxistas se coadunavam com a beleza de tudo que ha na infancia e de tudo que essa
época percebe como belo, tal como diz Gonzaguinha, “a pureza da resposta das

criangas, ¢ a vida”. Essa beleza que a crianga vé armazenou-se na memoria do professor
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e ele confere destaque nos seus escritos, desde o titulo, “Sonhar, brincar, mudar o
mundo: uma histéria de quem passeia pelo mundo da leitura”. A infincia como um
tempo de experiéncias marcantes em todos 0s ambitos, na familia, na vida politica, na
formagdo leitora, a beleza das coisas do mundo, o colorido, que se mistura & imagem da
forca e do engajamento politico da época, a causa socialista, a revolugdo politica
préxima aos olhos das criangas, icones socialistas, Marx e Ernesto Che Guevara.

A respeito das lembrancas sobre a sua infancia registradas nas memorias de
leitura, estdo permeadas por mediadores e por experiéncias significativas com a leitura,
de tal modo que o professor as conserva atribuindo valor positivo. Interpreto em alguns
momentos que ele se lembra dos fatos com orgulho, como, por exemplo, mostra-se
orgulhoso ao narrar as atitudes dos adultos que o rodeavam, tal como o avd Adédo e
como os militantes com o0s quais interagia na ocasido das reunides politicas
frequentadas por seus pais. O professor aponta para a importancia do papel
desempenhado pela familia (méae, pai, avd, irmaos, tios) no desenvolvimento do gosto
de ler, da importancia social e politica da leitura, em oposicdo a escassez de
experiéncias significativas com a leitura na escola que, de inicio, nos primeiros contatos
da crianga com a leitura, mostrou-se controladora e aprisionante da infincia, “oca” e
“vazia” (SILVA, 2003).

4.3 - Mewmdrias das experiéncias de leitura no espaco escolar: a

educagdo infantil e a alfabetizagdo

O tempo passou e fui para o jardim de infancia aos cinco anos ja lendo e escrevendo com uma letra do tamanho da folha de
um caderno. Mas ndo era a mesma coisa, ndo tinha teatro, filme, violdo, pilhas de jornais, panfletos e livros, s6 a folha de
papel e o lapis. J& ndo tinha magia, fantasia. Tinha de ficar sentado quando na verdade queria correr, gritar, pular, chutar uma
bola. Lembro até hoje do dia em que meu avé Adao, escondido de minha mae (pois eu estava de castigo), me levou pra uma
praca cheia de balangos e gangorras e me disse uma coisa que na hora eu ndo entendi muito, mas que hoje é fundamental
pra mim. Ele disse com essas palavras: “Zezinho, crianga foi feita pra brincar e sonhar. Pega teu chinelo escondido da sua vo
e entra no carro devagarzinho.” Ele entrou no carro e disse pra minha vé que iamos fazer compras. Chegamos a noite, eu todo
sujo e ele com um pacote de pdo e minha mée que acabara de chegar para me buscar com uma cara de 6dio. O vové Adao

se defendeu com um sorriso e uma leve balancada de ombro.

Quadro2: Trecho das memorias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

Neste segundo bloco das memdrias de leitura do professor aparecem, com
destaque, as primeiras experiéncias com a leitura do professor na escola. Observo que

ele registra suas primeiras impressdes sobre a leitura na escola com analogias e juizo de
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valor, mostrando sua consternacdo sobre os fatos passados e como eles o impactavam
na infancia a ponto dele ndo conseguir compreender.

Nos primeiros contatos com a escola, a folha de papel e o lapis. Em refor¢co ao
vazio que a escola produziu na sua infancia, no periodo inicial da escola, segue o
enunciado “mas nao era a mesma coisa, nao tinha teatro, filme, violdo, pilhas de jornais,
panfletos e livros, s6 a folha de papel e o lapis. J4 ndo tinha magia, fantasia”. Nesse
trecho, o professor relata a diferenca das experiéncias que teve antes de entrar na escola
e a auséncia da dinamicidade do mundo exterior no espaco escolar. A pobreza de apelos
fisicos e visuais e a pobreza na aprendizagem de ler e escrever, experiéncias que
igualmente marcaram esse periodo. Algo que fica assinalado em minha inferéncia, a
emancipacdo de um leitor, antes mesmo de ele entrar na escola. O professor ja lia e era
alfabetizado ao ingressar na instituicdo escolar. Uma autonomia critica que Ihe permitiu
perceber e registrar em suas lembrangas o confronto de realidades de seu mundo
particular, da riqueza de experiéncias com a palavra escrita em oposicdo a realidade
com a qual se deparou na escola.

Para além de um modo de aprender a ler e a escrever, a escola ensinava a ser
outra crianga, segundo os parametros escolares. Um momento que sua memoria registra,
0s moldes da escola, “tinha de ficar sentado quando na verdade queria correr, gritar,
pular, chutar uma bola”. Em oposi¢do ao modo de ser fora da escola, dos sujeitos que o
englobavam de outros contextos histérico-sociais, como a figura do avé Adado. A partir
do registro desses eventos, entendo que houve um choque de realidades no que se refere
a formacao do professor com a leitura, de um lado o mundo da escrita e da leitura perde
sua vivacidade, seu colorido.

Nos primeiros anos de escolariza¢do na educacéo infantil, o leitor em formacéo
se depara com a esterilidade do lapis e da folha de papel. A escrita se apresenta sem um
sentido criativo. Ha a perda do carater ludico, do apelo a criatividade desencadeada
pelas imagens. A sonoridade poética das musicas sai do contexto de formagdo. A
provocacao ao imaginario das atividades teatrais. O modelo de organizacdo do espaco
da sala de aula, o aprisionamento, do corpo, da imaginacdo, em consequéncia de um
modelo de comportamento escolar e de uma visdo de aluno. E em oposicao, o avd que
transgride, “Zezinho, crianga foi feita para brincar e sonhar. Pega teu chinelo escondido

da sua avo e entre no carro devagarzinho”.
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Nesse momento a escola me afastou um pouco do mundo das letras, do imaginario. Mas nunca parei de inventar coisas. Quando mudamos
para Ramos, um bairro na zona da Leopoldina, na cidade do Rio de Janeiro, vieram as séries iniciais numa escola particular, mas com prego
modesto, como diria meu avd, de nome Cardeal Leme. A sala de aula continuava muito chata, mas eu inventava tudo e as pessoas pediam
para eu parar de ser mentiroso, mas hoje eu sei que eu ndo era isso. Inventava paises de formigas no patio da escola, chegava em casa e
dizia aos meus irméos que eu tinha conversado com a rainha das formigas do pais azul (era um muro azul). E eles falavam: para de ser
mentiroso, Z¢! Falava que tinha dez namoradas, que na escola tinha uma porta que levava para um lugar cheio de brinquedos que s6 eu
sabia entrar. E isso era um problema para meus pais e professores. Escrevia histérias, poesias, organizava campeonatos de botdo e de
futebol com meus amigos, inventava e ndo me cansava de inventar coisas, mas tudo isso s6 nos momentos de liberdade, fora do espago da
sala de aula. Nenhuma das minhas professoras jamais leu minhas poesias, ouviu minhas musicas ou participou das brincadeiras que eram
organizadas por mim e meus amigos. Existia biblioteca nesta escola e sé os alunos do gindsio podiam ir, os do primario somente com as
professoras, minhas professoras nunca nos levavam para la. E como ja naquela época eu fazia tudo o que me diziam que era “proibido”,
rumava para a biblioteca escondido da professora. Fui pego como fugitivo diversas vezes; como pode uma crianga abandonar a dogura da
sala de aula e se enfurnar numa biblioteca? Um absurdo! Minha mée coitada, ja tinha que nos aturar em casa, amenizar os vidros quebrados

dos vizinhos e ainda conversar com a diretora da escola a respeito do meu comportamento inadequado.

Quadro2: Trecho das memorias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

O professor cita as suas experiéncias nas séries iniciais e 0 quanto, naguele
momento, a escola também o afastou do “mundo das letras” e do “imaginario”. No
entanto, a capacidade inventiva formada nos primeiros anos de sua vida junto a familia
parecia ndo cessar e se intensificou, ¢ o que percebo em sua fala quando diz “mas eu
inventava tudo”. O professor relembra que, quando crianca, “Falava que tinha dez
namoradas, que na escola tinha uma porta que levava para um lugar cheio de brinquedos
que sO eu sabia entrar. [...] Escrevia historias, poesias, organizava campeonatos de botdo
e de futebol com meus amigos”. Fica marcada nessa passagem a criancga que ele foi e a
capacidade de liberdade criativa que habitava nela. O quintal da casa, uma floresta, o
“pais azul”, o muro azul do péatio da escola, o mundo das formigas. A capacidade que a
crianga possui de recriar mundos a partir da linguagem ¢é ilimitada. Para as criangas,
tudo é possivel quando ela nomeia, quando seu imaginario cria e se move elas formam o
seu mundo particular, “um pequeno mundo inserido no grande” (BENJAMIN, 2005).

De outro lado, “a sala de aula continuava muito chata”, por parte da escola a
incompreensdo da infancia como tempo especifico. Tempo de descobertas, brincadeira,
criagdo, fantasia, imaginacdo, experimentacdo, lugar para a crianga, € 0 mundo todo que
se apresenta como desafio. A “Terra estd repleta dos mais incomparaveis objetos da
atencdo e da acdo das criancas. Objetos dos mais especificos. E que as criancas sao
especialmente inclinadas a buscarem todo local de trabalho onde a atuagdo sobre as

coisas se processa de maneira invisivel” (Benjamin, 2005:103-104).
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Na escola, a meu ver, nas analises que fiz e refiz, segundo o relato do professor,
"a sala de aula continuava muito chata” e ndo parece ter contribuido para o
desenvolvimento da capacidade de criar, inventar e imaginar coisas. Os momentos de
liberdade, aqueles em que aflora as atitudes mais inventivas, criativas e
“transgredientes” (BAKHTIN, 2003) ao acontecimento vivido, ocorrem fora da sala de
aula. A escola como espaco e tempo de descoberta, de producdo de conhecimento e
espaco de promocao da cidadania, da libertacdo e da construcdo da autonomia do sujeito
e de seu pensamento, deixou marcas negativas na memoria escolar do professor,
caminhando no sentido oposto ao que se propde formar a crianga para uma participagéo
autébnoma e criativa no processo educativo.

O professor d& destaque ao fato do espagco escolar permanecer vazio de
experiéncias significativas com a leitura e nesse periodo, assim como no decorrer da
educacdo infantil, ele ndo cita mediadores ou atividades que marcaram sua formacao.
No entanto, faz mengdo aos aspectos nefastos da negacdo ao seu comportamento
criativo e inventivo e, sobretudo, o fato das professoras ndo valorizarem as producdes
escritas das criangas fica explicito no enunciado “nenhuma das minhas professoras
jamais leu minhas poesias, ouviu minhas musicas ou participou das brincadeiras que
eram organizadas por mim e meus amigos”.

O professor menciona que, embora houvesse biblioteca na escola, apenas 0s
alunos do ginasio a frequentavam. Por sua vez, as criancas das séries iniciais, como era
0 caso da sua turma, ndo frequentavam 0 espaco, pois dependiam da professora para
conduzi-las. A biblioteca escolar € um espaco que o professor atribui importancia em
sua préatica. No decorrer das entrevistas, pude perceber o valor que o professor atribui,
ndo s a biblioteca, como também a figura do bibliotecério. Ele cita na entrevista o fato
de ndo ter um profissional com habilidades e conhecimentos especificos para atuar na
biblioteca escolar, fazendo empréstimos, organizando o acervo. Na entrevista, surge
também o fato de que o professor é um assiduo frequentador de bibliotecas e considera
importante que seus alunos também o sejam, porque la se encontra armazenado o0 acervo
em sua diversidade e riqueza cultural.

Nas series iniciais, ele buscava subverter esse ndo acesso e limitagdo ao espago
da biblioteca, quando “rumava para a biblioteca escondido da professora”. Na sua

ironia, a critica a escassez de experiéncias com o livro e a leitura em sala de aula: “como
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pode uma crianga abandonar a dogura da sala de aula e se enfurnar numa biblioteca?
Um absurdo!”

A rebeldia do “menino fugitivo” vai ao encontro do “menin0 que roubava
livros”. Esse evento anotado pela memoria me fez lembrar alguns eventos que registrei
nas observagdes em sala de aula e na analise das narrativas decorrentes das entrevistas.
O comportamento transgressor do professor, em atitude de subversdo a essa exclusao de
espacos onde circulam livros, como a biblioteca e a sala de leitura, se fez presente tanto
em sua infancia, quanto em sua fase adulta, j& na atuacdo como professor. Se, na
infancia, fugia da sala de aula para ir a biblioteca, como professor, ia até a sala de leitura
e pegava emprestados os livros para usa-los em sala de aula com os alunos. Destaco a
palavra “emprestados”, porque tais empréstimos ocorriam sem autorizacdo da diretora
da escola ou da professora da sala de leitura. Como a sala de leitura da escola
encontrava-se desativada, nem a diretora tampouco a professora de sala de leitura
permitiam que fossem feitos empréstimos, o professor entrava escondido na sala de
leitura e pegava varios livros para usar. Em uma das ocasifes, presenciei uma dessas
idas. Ele pegou uma bolsa e subiu as escadas que davam acesso a sala de leitura, no
segundo piso da escola, onde ficavam as turmas do segundo segmento do ensino
fundamental (antigo ginasio), pediu que eu 0 acompanhasse, pois precisava de um favor
meu; quando chegamos diante das escadas, me disse: “Ana, fique aqui vigiando que eu
preciso pegar emprestados uns livros na biblioteca, t4? N&o deixa ninguém passar,
principalmente se for da direcdo.” Eu perguntei: “Vocé vai pegar os livros escondidos?
Vocé t& maluco!?” O professor me respondeu entre os dentes e sorrindo: “Vou pegar
em-pres-ta-dos! Eles sdo nossos, da escola, tdo mofando, estragando la, garota! Meus
alunos estdo precisando muito deles. Sdo so6 alguns livros e eu vou devolver tudo, deixo

"’

sempre tudo anotado!”, ou seja, “sempre” nos evidencia uma pratica. De roubar? Ou de
salvar os livros do apodrecimento, do mofo, do esquecimento? E salvaguardar a
formacdo de vérios leitores, de assegurar uma formacdo que, tal como nos propde
pensar Lajolo (2009), ocorre no periodo da alfabetizacdo, aos 7 anos; tudo o que
acontecer depois € apenas reforco ou terapia.

Embora a informacgédo seja verbal, pude relatar a partir daquilo que minha
mem@Oria conseguiu registrar sobre a nossa conversa, tenho ainda o registro desses

eventos fortuitos nas narrativas produzidas na ocasido de uma das entrevistas realizadas
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com o professor, quando conversamos sobre as experiéncias com a leitura literaria com

seus alunos.

Pesquisadora: Tem exemplos de experiéncias de leitura literaria com
seus alunos?

Professor: Tenho, tenho. (Pausa.)

Entdo... Para gente formar o leitor, um sujeito leitor, a gente precisa
de material, precisa de recurso. Se a gente vai trabalhar com livro,
precisa de livro, se vai trabalhar com a televisdo a gente precisa da
televisdo, se a gente vai trabalhar com filme a gente precisa do filme,
entdo a gente tem que fazer isso, a educacdo € um direito ndo € uma
coisa... Nao é simplesmente um dever do Estado como se fala, é um
direito do povo. Entdo a gente enquanto um instrumento do Estado,
a gente tem que trazer isso ai para a escola. (A fala do professor fica
bastante exaltada.) Entao quando eu falo que a gente tem que ter um
livro, a gente tem que fazer todo o possivel para que eles tenham um
livro, mesmo que n&o tenha possibilidade de ter. Por exemplo, aqui
na escola eu tive que... A biblioteca nunca funcionou, eu trabalho
aqui ha 8 anos, 7 anos sei la e a biblioteca nunca funcionou, entéo
eu tenho a pratica de... Quando eu peco sou negado...?N&o!? (Nesse
trecho da entrevista o professor balbucia, 44h00min min.) N&o dao
acesso ao livro e tudo mais, é muito dificil ter acesso aos livros da
biblioteca. Entdo eu vou a biblioteca, pego, anoto os livros, anoto
para mim mesmo, é claro (risos), sem ninguém saber, e deixo na
minha sala, trancadinho e uso todos esses livros. Durante esses trés
Gltimos anos eu fiz isso sem ninguém saber, ai todo fim de ano vou
Ia pego esses livros, as pessoas nem tém nog¢do que eu peguei porque
nao tém acesso a biblioteca (fala carregada de indignagdo), o proprio
professor da sala de leitura nem sabe, porgue nunca entrou la.
Entéo eu vou 4 e pego esses livros como... Porque eu preciso tenho
que ter isso ai, porque sendo ndo tem como, o0 aluno aprender a ler
sem ter um livro, sem ter uma revista, sem ter uma televisdo, ou um
video. Tudo isso a gente tenta trazer para a escola (trecho da
entrevista feita com o professor, dezembro de 2008).

Nao pude deixar de dar destaque a esse evento inusitado, “0 menino que roubava

livros”, que expde uma relagdo dialogica entre tempos de experiéncias que se

entrecruzam, entre um leitor crianc;a, transgressor, a crian(;a em seu comportamento

fujdo em resposta a proibicao do encontro dele com um espago que € seu por direito, € 0

adulto na “transgrediéncia” de sua atitude de “roubar” ou pegar emprestados os livros,

entendidos ndo s6 como seus, mas de um coletivo. E a emissdo de enunciados distantes

um do outro no espago, e no tempo, mas que, confrontados numa constituicdo de

sentidos, “revelam relagdes dial0gicas se ha entre eles uma convergéncia de sentidos

por minima que seja” (BAKHTIN, 2003:335). Diante do ndo acesso, a negagio ao

conformismo. A contradicdo da realidade social provoca as vozes e consciéncias que



126

resistem a violéncia nas suas variadas formas (BEZERRA, 2007). Tal como afirma
Bakhtin (2003), o conflito rompe o equilibrio ideoldgico entre os sujeitos, gerando a
multiplicidade de vozes que caracterizam a polifonia dos discursos, garantindo a
libertacdo da consciéncia do sujeito, antes escravo da consciéncia do autor. Quando o
sujeito percebe o conflito das relagcbes — a biblioteca € um espago coletivo, no entanto
tem acesso limitado, restrito ou até negado — a polifonia de seu discurso — leitura e
escola como instrumentos de formacdo e emancipacdo e a exclusdo do coletivo da
convivéncia com esse espaco — faz com que ele se torne sujeito de sua propria
consciéncia, regendo o coral de vozes de consciéncias imisciveis — de uma trajetdria
leitora — e, como regente ativo, toma a posicdo singular igualdade com o autor,
interagindo no contexto social, definindo-se a si préprio (BEZERRA, 2007).

Na analise das memdrias, que nos permitiu saber sobre as primeiras experiéncias
de leitura do professor na escola e fora dela, uma indagacgéo se faz presente: como o
professor se tornou leitor? Que funcdo a escola desempenhou em sua formacéo leitora

nas séries iniciais?

4.4 - Memdrias leitoras: lembrangas de professores leitores

Se num primeiro momento as memdrias de leitura do professor evidenciam a
acdo esterilizadora da escola na sua iniciacao a leitura e a escrita nas séries iniciais, um
olhar sobre outros momentos que esse mesmo relato registra nos fornece indicios de
experiéncias significativas no contato do professor com a leitura, tendo como mediador
a escola e professores. Nessa direcdo, € importante escavar, tal como sugere Benjamin
(1987 p. 239 apud Kramer 2002), pois cada objeto soterrado no passado é provisdo de

renovacao do ontem, € preciso ndo temer voltar ao mesmo fato e revolvé-lo.

Ent&o veio o ginasio numa escola publica, chamada Escola Municipal Anibal Freire, em Olaria, bairro vizinho de Ramos. Uns dos melhores anos
da minha vida, onde fiz muitos amigos e também tive a oportunidade de conhecer 6timos professores. Ali também comegou efetivamente minha
militancia. Nesse momento, eu tinha dez para onze anos, e meus pais ja ndo estavam tao presentes na minha formagado. Trabalhavam muito e
militavam muito, desde cedo compreendi que o que eles faziam nado era sé pelos filhos mas por todos, lutavam por um mundo melhor, mais
justo e igualitario. Assim com uns doze ou treze anos passei a devorar obras da literatura marxista, deixei de lado JulioVerne, Monteiro Lobato,
Mauricio de Souza , Ziraldo... Para devorar as obras de Lénin, Marx, Moreno... apaixonei-me por Jorge Amado, li toda a sua obra em um ano.

Ali tive alguns professores, que apesar de toda a precariedade e das péssimas condi¢gdes de trabalho, faziam um trabalho que verdadeiramente

nos estimulava. Dona Marlene era uma dessas. Professora de Portugués lia historias, trazia jornais nos botava a par da situagcdo das escolas

publicas, nos apoiava no grémio. Mas mesmo assim a escola ainda me aprisionava.

Quadro2: Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).
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Logo, procedendo como quem escava, voltemo-nos entdo para os fatos que
brotam das memorias do professor sobre suas experiéncias significativas de formacao
para a leitura, tendo como mediadores professores no contexto escolar de formacéo. No
periodo de formagdo que compreendeu o segundo segmento do ensino fundamental, o
professor relata a presenca fundamental de seus professores. A atuacéo da familia na sua
formacdo se reduziu devido ao trabalho e a militancia que seus pais exerciam.
Entretanto, essa auséncia dos seus pais € vista com orgulho pelo professor.

Nessa mesma época, o professor declara que também se engajou politicamente,
militando através do grémio de sua escola. Aparece a figura do primeiro mediador que
marcou a vida do professor, a professora de Lingua Portuguesa, Marlene.

O professor atribui valor ao fato de a professora trazer os problemas das escolas
publicas para a sala de aula e apoiar os alunos que constituiam o grémio da escola,
trazendo jornais para a sala de aula, lendo com os alunos, fazendo anélises criticas da

realidade vigente.

[...]Também nesse periodo conheci o samba, através de uma tia que morava com meu avé Addo, na minha infancia ela também foi uma
grande incentivadora no meu processo de letramento, me presenteando sempre com livros, lendo para eu dormir, brincar, desenhar... Mas
agradeco muito a ela por ter me apresentado o samba, quando eu tinha uns 11 anos. Foi um disco do Ataulfo Alves, de capa verde, que
sempre que eu estava na casa dos meus avds era posto para tocar. Eu ouvia e ficava 14, sentadinho e aquilo me vinha como algo
fascinante. Entdo minha tia sacou que eu gostava daquilo e colocou outro, do Geraldo Pereira. Ai ndo conseguia parar de ouvir. Ela
colocava Cartola, Noel, Chico, Candeia, Manacéa. Eu pegava os encartes e lia as letras das musicas. E entdo mais uma vez a escola me
deixava contrariado. Uma professora de inglés pediu para que nds fizéssemos em grupo, um trabalho. Nés tinhamos de escolher uma
musica, trazer numa fita e colocar para tocar em sala. A musica escolhida pela turma em votagdo seria traduzida numa préxima aula. Meu
grupo levou — através de mim — a musica do Manacéa: “Quantas lagrimas”. Pra minha tristeza a professora falou que aquilo ndo era musica

pra um adolescente e pediu que eu trouxesse outra. Levamos uma da dupla Claudinho e Bochecha, e ganhamos a “competi¢cao”.

Quadro2: Trecho das memorias leitoras do professor pesquisado (Janeiro, 2009).

As leituras dos livros infantis foram substituidas por leituras que tinham um
comprometimento politico. O professor relata como deixou de ler Monteiro Lobato,
Julio Verne, Ziraldo, passando a ler Marx, Lénin, Moreno, autores comprometidos com
as causas sociais e relacionados ao campo politico. A ficcdo deu lugar as contradi¢cdes
socioeconémicas, mas ndo de todo. O professor relata como leu toda a obra de Jorge
Amado. A literatura brasileira presente trazendo as contradi¢cbes do mundo real.
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E importante observar que também nesse periodo, além do contato com a
literatura marxista, o professor tinha interesse pelo samba. A musica se apresentava
como linguagem entre as outras formas de leitura. Importantes mediadores aparecem
neste periodo. A familia se faz presente na figura da tia, que ele considera importante no
seu processo de letramento, lendo para ele antes de dormir, presenteando-o com livros.
E, na escola, aparece como referéncia de mediador a figura da professora Marlene, uma
das professoras que faz um trabalho significativo, apesar das dificuldades enfrentadas
pela escola publica em sua época. Percebo o quanto as memdrias apontam para 0s
contextos amplos, exteriores a escola: a sociedade e as desigualdades sociais, a escola
publica e a falta de estrutura, a precariedade do trabalho da profissdo docente, a
discriminacdo com o samba, o0 encontro de diferentes pontos de vista do que é arte e
cultura, a negacdo da cultura do outro. Além disso, destaco a importancia politica e
social que a leitura passa a ter na vida do professor. A militancia politica no grémio da
escola e a necessidade de uma formacéo através de uma literatura especifica, fatos que
desenham um novo perfil de leitor. Um leitor critico, politizado, engajado com causas
sociais, mas que ndo abre méo da leitura do texto literario. Uma relagdo com o mundo
da ficcdo e com a leitura que se estabeleceu ainda nos primeiros anos de sua vida, e que
permitiu a formacdo de uma autonomia e de uma emancipacdo que sao Visiveis através

de dois aspectos de seu perfil leitor na época.

As experiéncias de leitura no ambiente escolar eram escassas, e hoje percebo com muito mais propriedade que as dificuldades dos
professores daquela escola e de qualquer outra escola publica de massa ndo sdo inerentes apenas a capacidade de atuagdo dos seus
profissionais. Como ja foi dito, existiram bons professores na minha vida escolar, principalmente neste periodo, mas nesta escola descobri
que a educacdo publica de massa é estruturada para ndo funcionar. Ndo exatamente no espago escolar isto veio a acontecer, mas através
de conversas que os estudantes da minha escola e de outras unidades elaboravam em encontros estudantis. Fui a muitas escolas da rede
municipal do Rio de Janeiro neste periodo e algumas até possuiam boas bibliotecas, mas ndo havia estudantes, professores ou pessoas
da comunidade nelas, na maioria das vezes sequer estavam funcionando. No municipio do Rio de Janeiro as bibliotecas das escolas séo
chamadas de “salas de leitura”, um nome arquitetado justamente para que n&o haja bibliotecarios e uma estrutura realmente eficaz de

acesso ao mundo da leitura: mas terminarei de relatar minha vida escolar nara mais adiante esmiucar esta auestdo.

Quadro2: Trecho das memorias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

O primeiro aspecto que identifico é a autonomia de escolha e selegdo do que
quer ler e com objetivos especificos. O professor, ainda aluno, entre 10 e 11 anos, deixa
de ler Lobato, Verne e Ziraldo, para ler Lénin e Marx, mas ndo por falta de opcéo, mas

por necessidade de formacdo, lancando méo de um direito que lhe é concedido enquanto




129

leitor, enquanto sujeito social, de ter acesso ao conhecimento disponibilizado através da
cultura escrita na sociedade grafocéntrica a que pertence.

A autonomia, por sua vez, abre caminho para a emancipacdo, ou Seja, a
possibilidade de ler e optar por diferentes géneros. A procura por um tipo de leitura que
congrega saberes imprescindiveis ao papel social que pretende desempenhar
futuramente, que garantird sua emancipacao, que permitird o alcance de seus objetivos,
a livre e justa escolha de atuacdo no contexto social, cidadao critico, atuante, militante
politico, membro do grémio escolar.

A leitura, neste contexto de formag&o, ainda no ensino fundamental, passa a
servir de instrumento de formagdo com um propadsito politico.

Acima, as memorias leitoras apontam as primeiras criticas contundentes a escola
publica. Primeiro, o fato das experiéncias escolares com a leitura serem escassas. No
entanto, o professor atribui a escassez e a precariedade do trabalho realizado com a
leitura pelos professores na escola publica ao descompromisso com a educacdo publica
por parte do Estado.

Na fala “existiram bons professores na minha vida escolar, principalmente neste
periodo, mas nesta escola descobri que a educacdo publica de massa € estruturada para
ndo funcionar”, fica evidente o teor critico a politica educacional da época. A sua
militincia em movimentos estudantis ainda Ihe permitiu estar em outras escolas e
observar as problematicas que apresentavam em relacdo a formacao de leitores, como
podemos verificar na fala “algumas até possuiam boas bibliotecas, mas ndo havia
estudantes, professores ou pessoas da comunidade nelas, na maioria das vezes sequer
estavam funcionando”.

E em meio ao relato que o professor faz referéncias as salas de leitura da rede
municipal de ensino do Rio de Janeiro. A critica que faz esta na prépria criacdo da sala
de leitura. Para ele, 0 nome sala de leitura ja instaura em si a falta de compromisso com
a leitura, pois se o espaco ndo é chamado de biblioteca, ndo h4 como se ter um
profissional especializado para a organizacdo do acervo, o emprestimo de livros.

A mencéo a biblioteca escolar aparece também no decorrer da entrevista sobre

as praticas de leitura na escola.
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4.5 - Memdrias de leitura da formagdo profissional: a importancia

dos mediadores de leitura

Terminei o ginasial em 1996 e até entdo nunca havia pensado em ser professor, ao contrario, essa ideia passava bem longe dos meus
objetivos. Nunca quis ser um intelectual, nem pensava em fazer faculdade. Queria algo mais pratico e mais rentavel. Entdo, meio que por
brincadeira, eu e um grupo de amigos do ginasio, resolvemos entrar para o Colégio Normal Heitor Lira, préximo a nossa antiga escola e
com muitas garotas. Obviamente a nossa intengdo ndo era o de nos tornarmos professores, mas sim as meninas. Fizemos um acordo.
Ficariamos até o final do primeiro ano, que era de matérias regulares, e depois iriamos para outra escola de ensino médio. O resultado
foi que apds aquele primeiro ano todos os meus amigos, depois de cumpridas as suas missdes, sairam da escola normal, e s6 eu, justo
eu, que tinha dado a ideia, resolvi ficar. O contato com uma professora de histéria chamada Vilma mudou completamente a minha vida,
agora eu queria ser professor. Mas a Escola Normal que tem o propdsito de formar professores estava muito longe disto. O curso ndo
tinha uma disciplina especifica. A estrutura do curso era muito incipiente e a concepgdo de professores formadores de alunos leitores era
mais precaria ainda. Pouco se falava a esse respeito, a bibliografia tratando do assunto também ndo nos era acessivel. Bastou a nés
alunos buscar o esclarecimento acerca desta questdo e também do processo de alfabetizagdo. Conversamos com alguns professores e
eles resolveram trazer palestrantes e entdo passamos discutir sobre o assunto com mais propriedade, nos apropriamos de uma vasta
bibliografia e mesmo assim isso ndo foi o suficiente, pois faltava tocar em questdes fundamentais da sociedade e da educagéo brasileira
como um todo, eu e alguns colegas até possuiamos alguma nogdo desses problemas, mas a maioria dos futuros professores da minha
escola desconhecia tal tematica. Falar em alfabetizagdo, formagao de leitores ou de todas as questdes relativas a escola sem conhecer a
fundo a realidade sdécio-econdémica de seu pais e do mundo, e de que forma a educagdo se insere neste contexto & insustentavel.
Pensar nas causas dos problemas sociais significa da mesma forma, pensar nos problemas da educagéo e a quem verdadeiramente ela
serve. Desta forma, tenho a convicgdo de que a educagdo € um instrumento poderoso de subordinacdo dos setores menos favorecidos

da sociedade, mas também uma das mais significativas ferramentas de resisténcia.

Quadro2: Trecho das memorias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

No periodo da formacdo profissional ha a presenca marcante da professora de
historia, Vilma. Percebo a relagdo que ele faz desse periodo com a apropriacdo de sua
identidade docente. E percebo ainda que o professor relaciona a figura do professor ao
de um intelectual. A professora Vilma aparece com destaque nas narrativas produzidas

nas entrevistas, principalmente por seu trabalho diferenciado com leitura.

Professor: O Normal foi assim o primeiro contato que eu tive com a
profissdo, os professores dessa minha escola eram professores
antigos e muito preocupados também com educagdo. Alguns eram
militantes, professora Vilma, por exemplo, que me fez fazer Historia.
Apesar de eu ter feito vestibular para geografia, por causa de
mercado (depois mudei). Foi uma grande professora que eu tive, a
melhor que eu tive. A leitura era fundamental, a teoria... (entrevista
com o professor, dezembro de 2008).

No contexto de influéncia das praticas escolares de leitura, no periodo de

formagao na profissao docente, a “professora Vilma”, professora de Historia. E possivel
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perceber na sua fala a influéncia que a figura dessa professora provocou sobre a
formacéo do sujeito do estudo. Num dado momento de sua narrativa, admite ter optado
pela faculdade de Historia devido a admiracao pelo trabalho desenvolvido pela referida

professora.

Professor: Eu [...] nunca tinha visto isso de professores, s6 fui ver
isso depois na faculdade. O segundo grau me favoreceu nesse
sentido, a escola normal, porque eu via professores falando de
livros, falando de autores. Eles davam suas aulas e de repente
lembravam de um autor e escreviam no quadro. Tinha um grupo de
alunos, eu e mais alguns alunos, que [...] eram militantes também de
alguns partidos, eu ja era na época. [...] os professores sabiam que
nds éramos, entdo apoiavam. A gente era de grémio. Entdo apoiavam
a gente. Assim livros de esquerda, livros de autores de esquerda,
marxistas, ali eu conheci um pouco mais de tudo o que eu tinha
aprendido dos meus cursos de formagdo no partido. Entdo, essa
escola me favoreceu muito, a escola Heitor Lira, [...] (entrevista com
o professor, dezembro de 2008).

O professor relata 0 quanto a formacdo no curso normal foi favoravel a
leitura de livros de teor politico, reforcando seu interesse na area. Algo que ilustra a
interlocucdo entre os saberes da profissdo docente e os saberes da formacéo leitora e
mostram o papel importante assumido pelos professores do curso normal no preparo
para o trabalho com a leitura dos futuros professores em processo de formagdo. Mesmo
com as dificuldades de uma orientagdo curricular para a formacdo de professores
leitores e competentes para a formacao de leitores, diante da necessidade colocada pelos
alunos, os professores passaram a explorar o espaco escolar em favor dessa formacao.
Em meio as lembrancas, a reflexdo sobre a experiéncia vivida pelo professor ainda
enquanto aluno do curso normal expressa a admiragao, o espanto “Eu /[...] nunca tinha
visto isso de professores, s6 fui ver isso depois na faculdade. O segundo grau me
favoreceu nesse sentido, a escola normal, porque eu via professores falando de livros,
falando de autores. Eles davam suas aulas e de repente lembravam de um autor e
escreviam no quadro”. 1SS0 em oposicao a falta de experiéncia nos anos iniciais.
Abaixo, discorrendo sobre as experiéncias com a leitura no curso normal, a
narrativa do professor menciona a formacdo dada no tocante a leitura literaria. Ele cita
as atividades que proporcionaram o estudo acerca de leitura de literatura infantojuvenil.
Relata ainda que ndo se lembra de existir uma disciplina que favorecesse
especificamente o estudo da literatura infantojuvenil no curso normal. Que essa

formacgé@o dependeu da iniciativa de alguns professores que atuavam na escola. No
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entanto, exalta explicitamente o papel dos professores nessa formacdo, aléem da
importancia da conformacéo de espacos de incentivo a leitura, sua positividade e sua

problematica na escola.

[..] mas em relagdo a livros infanto-juvenis, literatura
infantojuvenil, a preocupacéo do professor quanto a leitura também
existia e a biblioteca era rica nesse colégio, os professores
disponibilizavam o acervo. Mas isso ndo partia da escola. Aconteceu
porque nds conversamos com o0s professores. Ndo era algo que
acontecia normalmente no curso. A gente pediu... Passou a ter um
professor dinamizador de leitura na escola, além do bibliotecario,
ainda tinha naquela época o bibliotecario. Era uma iniciativa dos
professores, ai foi como um curso de formacgéo de leitores, porque
vocé tinha listagens dos principais livros, orientando os alunos a
perceber que tipos de livros eram adequados aquela determinada
crianga. Aquelas orientagbes basicas relacionadas a literatura
infantojuvenil me favoreceram. Assim [...], essa escola favoreceu
muito porque era uma escola de certa forma organizada e que tinha
a biblioteca como um espaco privilegiado. Eles faziam com que a
biblioteca funcionasse. Eram futuros professores, entdo tentavam
levar esses alunos para ver a biblioteca como um espaco importante,
ver o livro como um instrumento importante de aprendizagem, de
transformagdo. E [...] eles tinham esse enfoque “freiriano” e tudo
mais. Isso favoreceu muito - esse tipo de organizagédo que a escola
tinha - a minha préatica. Conhecer isso no segundo grau me favoreceu
muito, tanto que coisas que eles faziam 14 eu ja fiz aqui nessa escola.
Eles faziam muito isso, levavam a biblioteca para o recreio nos
intervalos dos alunos. Isso eu ja fiz com os alunos aqui, deu certo s6
que... Tem biblioteca, mas ndo funciona. Ficava dificil... De fazer
senha para pegar livro e ficar responsavel pelo livro e de repente
some? E complicado. Entdo eles faziam isso, eu s6 trouxe uma
experiéncia de outra escola, de outros professores para ca. La dava
certo, aqui ndo deu porque... Por outras questdes que sdo mais
burocraticas do que funcionais. Entdo sdo exemplos de que a escola
tinha preocupagdo com esse tipo de formacgéo. Mas sinto que isso foi
resultado de uma luta. Aqui é assim também, tem que brigar muito.

Pesquisadora: Vocé lembra se além dessas leituras de textos técnicos
que vocés faziam havia a leitura de outros textos? Que tipo de leitura
vocé lembra-se de ter feito no curso normal?

Professor: Alguns professores tinham uma preocupacéo de formar
politicamente, tinham uma preocupacdo com a formacéo politica
desses alunos. Ao invés de se fazer pecas de teatro simples, pegando
textos bobos, essa professora Vilma ofereceu toda a colegdo dela do
Bertolt Brecht. Alguns alunos fizeram pecas do Brecht. Eu fiz junto
com meus colegas. Garotos de 15, 16, foram descobrir Brecht assim?
Para gente foi meio que mégico. Ela contextualizou tudo, toda a
vida do autor, foi ali que eu conheci Bertolt Brecht. J& conhecia o
autor, mas ndo tinha lido nada dele. Vocé tinha, apesar de uma
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estrutura ruim, apesar de toda uma situacdo educacional que eu nédo
entendia na época, com toda a problemética da educacdo... Eles
tinham essa preocupacédo de passar para os alunos, de passar para
os futuros professores, o entendimento dessa realidade, do que é
educacdo e a quem ela representa e a quem ela serve. Nao s6 fazer
isso, também buscar outros instrumentos, buscar nas artes, em
outros instrumentos, situacGes em que os alunos se interessassem e
se formassem politicamente.

Pesquisadora: Vocé disse que essa iniciativa de oferecer livros e de
fazer atividades voltadas para a formacgdo de leitores era de alguns
professores. Eles eram professores que trabalhavam na biblioteca da
escola, ou de bibliotecarios que atuavam nesse mesmo espago?

Professor: N&o, de alguns professores que usavam a biblioteca da
escola (entrevista com o professor, dezembro de 2008).

Nesse ponto da entrevista percebo a influéncia dos professores e da escola
durante o curso normal na vida do professor sujeito dessa pesquisa, tanto na formacéo
de um sujeito agente de formacdo de leitores, quanto para ter nesse agente um sujeito
engajado politicamente, a par do contexto politico da época “Alguns professores tinham
uma preocupacao de formar politicamente, [...]. Ao invés de se fazer pecas de teatro
simples, pegando textos bobos, essa professora Vilma ofereceu toda a colecé@o dela do
Bertolt Brecht” (entrevista com o professor, dezembro de 2008). Um indicio disso é a
opcédo por um trabalho com o dramaturgo Bertolt Brecht, * que através de seu teatro

épico sintetizava os conflitos humanos dentro do sistema capitalista.

Tanto nos relatos de suas memdrias de leitura, quanto nas narrativas sobre a
leitura fica corroborado que o trabalho feito pelos professores ndo era fruto da estrutura
curricular do curso de formacdo dos professores. Foi algo que surgiu por meio de
didlogos entre professores e alunos do curso normal. Os professores, devido a
reivindicacdo dos alunos, se organizaram e passaram a lancar méo da estrutura da
escola, que o professor relata ser boa, para desenvolverem um trabalho focado nos

interesses dos alunos. Percebo o quanto esse momento da vida do professor esta inteiro

! Bertolt Brecht foi um importante dramaturgo, poeta e encenador alemdo do século XX. Ficou
mundialmente conhecido por suas apresentacGes na companhia de teatro alemd fundada por ele e sua
esposa Helene Weigel,em Berlim. Em 1920, aderiu ao marxismo e viveu intenso periodo de
mobilizacBes. Desse modo, Brecht empreendia féruns de discussdes sobre as complexas relagGes
humanas dentro do sistema capitalista. Criou sua versdo de um drama épico, na percepcdo da estética
marxista.
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na sua pratica, quanto seu esforgo, daquilo que observei durante aproximadamente seis
meses, se assemelha ao trabalho de seus professores no curso normal, primeiro por abrir
espaco para o dialogo com os alunos, segundo, pelo trabalho se dar a partir do interesse
do grupo de alunos e, por conseguinte, pela promogéo de espagos de leitura na escola.
Sdo agdes que, como veremos nas observacOes levadas a cabo durante a pesquisa na
sala de aula, sdo recorrentes na pratica de formacdo de leitores promovida pelo

professor.

No que diz respeito as experiéncias que sao revividas na narracdo do professor, é
possivel perceber que elas apontam para as marcas significativas do dialogismo,
identificado nas relagdes que o professor faz entre suas experiéncias anteriores com a
leitura e a forma com que atua na formacao de leitores.

A gente pediu... Passou a ter um professor dinamizador de leitura na
escola, além do bibliotecario, ainda tinha naquela época o
bibliotecario. Era uma iniciativa dos professores, ai foi como um
curso de formacdo de leitores, porque vocé tinha listagens dos
principais livros, orientando os alunos a perceber que tipos de livros

eram adequados aquela determinada crianga. Aquelas orientacdes
basicas relacionadas a literatura infantojuvenil me favoreceram.

Esse trecho me remete as praticas de leitura encenadas pelo professor na sala de
aula junto as criancas. Os referenciais que orientam as préaticas de leitura parecem, de
certa forma, interligados aos momentos vividos por ele no decorrer de sua
escolarizacdo, o que pode ser interpretado a partir de alguns trechos contidos na

narrativa docente de formacéo escolar.

A preocupacdo dos professores do curso normal com a formacgédo dos futuros
professores e o papel desempenhado pelos professores e bibliotecarios da referida
escola, registrados por meio das memorias de leitura do professor, evidenciam o quanto
os mediadores de leitura, na fase de formagao docente, foram fatores determinantes para
uma concepc¢ao sobre o ato de ler e para a construcdo da identidade leitora e docente do

professor.

Com base nos dados fornecidos pelo professor, esses mediadores foram
orientadores nas leituras, nos trabalhos com o texto em sala de aula, ofereciam

diversidade de textos e possibilidades diferenciadas de interacdo dos leitores com o
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material literario disponivel na biblioteca escolar. Nesse sentido, interferiram no
contexto das praticas de leitura desse sujeito que, outrora em formacgdo docente, agora
ocupa um posicdo privilegiada frente a iniciacdo de sujeitos ao mundo da leitura

literaria na escola.

Outro elemento de influéncia no contexto da formacéo profissional identificado
na andlise da narrativa leitora do professor é o espacgo escolar. A circula¢do dos futuros
professores por espacos especificos para a promoc¢do da leitura como a biblioteca
escolar pode ser compreendida como um importante contexto de experiéncia

significativa com a leitura e com o universo livresco.

4.6 - Memdrias dos espagos: a presen¢a da biblioteca nas narrativas

reveladoras

A biblioteca escolar é o espaco mais citado pelo professor na escola enquanto
espaco privilegiado de formacdo de leitores. Ele interpreta a participacdo dos alunos em
espacos como a biblioteca como uma forma de fomentar o interesse pela leitura, de
ampliar o conhecimento sobre livros adequados as faixas etarias das criangas com as

quais trabalhariam esses sujeitos em formacéo ap6s a concluséo do curso.

A esse respeito, Antunes (2006) fala sobre o papel da biblioteca na construgéo
de uma sociedade na qual a leitura se impde como um dos caminhos de transformacées
necessarias ao mundo contemporaneo, entre as quais estd a necessidade de tornar os
sujeitos leitores plenos, medida que assegura uma ampla participacdo no processo de
producdo do conhecimento e, assim, na construcdo de uma sociedade igualitéria.
Esforco que s6 pode ser empreendido no bojo das politicas de formacdo de leitores,
fazendo com que esse sujeito seja “leitor, frequentador de bibliotecas, e usuario da
informacao” (ANTUNES, 2006:168).

No que diz respeito as experiéncias escolares de leitura, sdo mencionadas apenas
a partir do segundo grau, como percebemos nesta e em outras falas, “nunca tinha visto
isso de professores, so fui ver isso depois na faculdade”. A escola de formacdo de
professores aparece com destaque na formagéo desse leitor. Ele reafirma essa posi¢ao

durante sua narrativa com falas como “O segundo grau me favoreceu nesse sentido, a
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escola normal, porque eu via professores falando de livros, falando de autores. Eles
davam suas aulas e de repente lembravam-se de um autor e escreviam no quadro” e
ainda “Entdo, essa escola me favoreceu muito, a escola Heitor Lira”. Nessa
perspectiva, a relagdo com a leitura durante o periodo de formacgdo docente foi positiva,
tratada com experiéncia, e suas marcas permanecem no sujeito professor e sdo re-
vividas no contexto de suas préaticas de leitura em sala de aula. Verifico que, com base
na narrativa do professor, ainda € possivel considerar como experiéncias bem-sucedidas
e favoraveis a formacdo leitora desse sujeito-professor e leitor, o conjunto de acles
dentro e fora da sala de aula. Em sala, é possivel apontar como tais 0s momentos de
discussOes criados pela professora supracitada, de Historia. Outro fator que age a favor
da prética de formacdo de leitores criticos empreendida pela professora é o fato de ela
trazer para o espago da sala de aula livros de interesse dos alunos, dando-lhes
possibilidades de interagir com esses materiais de leitura, mostrando-se também como
exemplo de leitor experiente, pois o acervo sobre Brecht era de sua biblioteca pessoal. O
seu grau de conhecimento sobre o autor também é um ponto favoravel na iniciacdo a
leitura brechtiniana. O fato de o leitor que orienta as leituras do aluno nos cursos de
formacdo de professores ser experiente e intimo daquilo que oferece ao aluno é
fundamental para que os contatos com a leitura nesses espacos sejam tomados de forma
significativa, pois a intervencdo do mediador, propiciando informacoes,
contextualizando a obra e seu autor, pode favorecer o interesse do aluno. No caso do
professor entrevistado, a professora percebeu o interesse de boa parte da turma pela
militancia politica, pela leitura marxista que ela mesma alimentava, assim, ela
aproveitou esse interesse para trabalhar a poesia e as obras de dramaturgia de Bertolt
Brecht, explorando ao mesmo tempo o universo especifico da literatura e a
complexidade das relagbes humanas no mundo capitalista.

Mas, mesmo o professor fazendo referéncia ao trabalho de qualidade feito pela
professora de Histdria, ele ainda se mostra insatisfeito com a qualidade do curso de
formacgéo de professores, sobretudo no que diz respeito a formagdo para atuar com a
leitura. Na fala a “estrutura do curso era muito incipiente ¢ a concepg¢do de professores
formadores de alunos leitores era mais precaria ainda. Pouco se falou a esse respeito, a
bibliografia tratando do assunto também nao nos era acessivel”, 0 professor exp0e que
ndo havia uma preocupagdo especifica com a formagao de “formadores de leitores”, ou

seja, ndo havia no curriculo do curso normal um trabalho voltado para a formacdo de
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um professor leitor. Sobre esse fato, ndo posso deixar de dialogar com Silva (2003),
quando fala sobre os condicionantes que agem contra o trabalho do professor na escola.

[...] vale lembrar todo um conjunto de condicionantes que age, contra
o trabalho digno dos educadores, principalmente no ambito das
escolas publicas, conforme eu destaquei. Como esses professores sdo
funcionérios publicos, e como o funcionalismo publico vem sendo
tomado como o grande vildo da crise brasileira desde 1990, decorre
gue todos sdo colocados dentro do mesmo saco para levar pancadas de
diferentes tipos e intensidades, lamentavelmente. Pancada salarial.
Pancadas na condicdo de trabalho, pancada no seu status social e
outras tantas que levamos em decorréncia da vocagdo que temos e que
gueremos professar na vida — ser professor. O trabalhador do
magistério é tomado como um trabalhador de segunda categoria, ou
entdo como um sacerdote, a quem nao importa pagar um salario
condigno na medida em que ele vive dos seus sentimentos
humanitérios de dom e sacrificio. Dentre os condicionantes que
marcham e enfraquecem a identidade dos educadores, gostaria de
destacar a precariedade da sua formacdo basica no que se refere a
conhecimentos adquiridos para a orientacdo e dinamizagdo da leitura
na escola. A leitura seja um instrumento fundamental para a aquisi¢do
do saber, ela é superficialmente, ligeiramente tratada — ou o que € bem
pior, totalmente esquecida ou relegada a um segundo plano — nos
cursos de magistério do ensino médio e/ou nos cursos de graduacao e
de licenciatura. Isto faz com que os professores se sintam
“desarmados” ou, melhor dizendo, pedagogicamente enfraquecidos no
momento do planejamento, organizacdo e implementagdo de
programas de leitura aos seus grupos de alunos (SILVA, 2003:18).

As constatacOes feitas pelo autor sdo semelhantes as apontadas pelo professor
em suas memdarias, em suas lembrancas sobre sua formagdo docente na escola normal.
A desmobilizacdo do curso a despeito de um trabalho voltado para a leitura fica
destacada em suas lembrancas. A leitura deixada em segundo plano emerge dos
resquicios de suas lembrancas sobre o curso de formacdo de professores, a falta de
encaminhamento tedrico a que se refere Ezequiel Teodoro da Silva (2003) se evidencia
na memoria leitora do professor. A precariedade da formacdo do educador, lembrangas
nitidas em suas memorias leitoras, bem como os flashes que registram o esfor¢o dos
professores do curso normal para que, em meio as adversidades da escola publica, essa
formacdo acontecesse. Ainda assim, o professor vé que era necessario unir as discussdes
sobre a formacédo do professor com as questdes da sociedade vigente, os problemas do
contexto social exterior a escola, uma vez que ele entende que os problemas que a
escola publica vive sdo decorrentes da propria realidade social. Em outras palavras, €
necessario politizar a discussdo sobre a formacdo de leitores no curso de formacdo de

professores.
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Desse modo, somente sob essa perspectiva € possivel discutir as questdes que
surgem no ambito escolar de formacéo, considerando a relacdo entre o contexto escolar
de formacéo e o contexto social vigente. Para o professor, é preciso compreender antes
de qualquer acgdo educativa, sobretudo num curso de formacdo de professores, de que
maneira a educacao se insere no contexto social. A seu ver, a pratica educativa conserva
em si duas possibilidades de atuacdo na vida dos sujeitos, pois pode se configurar “um
instrumento poderoso de subordinacdo dos setores menos favorecidos da sociedade, mas
também uma das mais significativas ferramentas de resisténcia”. A escola pode tanto
contribuir para reforgar as desigualdades quanto servir como instrumento de luta social.

A escola normal passou a contribuir de forma mais significativa para a sua
formacéo para o trabalho com a leitura a partir de sua iniciativa e de outros alunos do
curso. Esse dado fica exposto no relato de suas memdrias quando o professor registra:
“Conversamos com alguns professores e eles resolveram trazer palestrantes e entdo
passamos a discutir sobre o assunto com mais propriedade, nos apropriamos de uma
vasta bibliografia.”. O professor mostra que ap0s a busca pelos alunos por uma
formagdo mais aprofundada do tema, professores que ministravam as aulas no curso
normal passaram a atuar de forma mais significativa para a formacéo dos professores,

trazendo contribuicBes para sua pratica em sala de aula no ensino da leitura.

4.7 - Memdrias de leitura: sentidos sobre o ato de ler

Em 1999, terminei o curso normal e no mesmo ano fui aprovado e convocado em um concurso para professor de primeiro segmento
do municipio de Teresépolis a 120 quildmetros da cidade do Rio de Janeiro. E neste mesmo ano passei no vestibular para o curso de
Geografia da UFRJ. Comecei a trabalhar como professor no inicio de 2000, numa escola rural cujo prédio parecia o de uma casa
colonial, havia plantacdes em volta, cavalos e vacas no meio das ruas de barro, arvores lindas, cachoeiras por perto, mas também
muita miséria. La vi de perto um tipo de pobreza que nunca tinha visto, onde o frio se associa com a fome, onde a beleza da paisagem
se mistura a total falta de recursos daquelas pessoas. Neste panorama comecei meu percurso como professor. Ja ndo dava mais pra
ser apenas um moleque que pensa em se divertir. Trabalhei em varias coisas durante minha adolescéncia: entregador, distribuidor de
panfletos, vendedor de cerveja na praia e algumas coisas mais, porém sem a responsabilidade de ajudar a manter a familia. Fazia
aquilo pra poder ter minhas coisas, viajar sair com os amigos. Naquele momento o que se colocava na minha frente era a pura

realidade de se enfrentar todo tipo de adversidade, tanto na vida como estudante universitario como o da tarefa de educar.

Quadro2:Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado(Janeiro, 2009).

Nesse trecho de suas memorias o professor faz referéncia ao ensinar a ler.
Percebo que a leitura tem uma relagdo com a leitura desse mundo no qual viviam seus
alunos. O “aprender” a ler esta ligado com o “ser” deles. As experiéncias da vida

cotidiana somam-se a experiéncias da vida escolar, pois o professor ensina os conteudos
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das disciplinas escolares a partir das vivéncias que as criancas tém. Ainda percebo que 0
professor, ao fazer referéncia a leitura, destaca o trabalho que realiza com a literatura
infantojuvenil, cita a utilizacdo dos classicos universais, presentes em seu trabalho com
a leitura em sala de aula. Quando diz que: “contava as historias que fizeram parte da
minha infincia”, deixa entrever a presenca e o didlogo com a consciéncia de suas
experiéncias com a leitura na préatica de ensino da leitura. O professor declara que as

historias que ele conta para seus alunos estiveram presentes na sua infancia.

Trabalhava na parte da manha em Teresopolis e estudava a noite na llha do Funddo na cidade do Rio de Janeiro onde fica o campus da
UFRJ. No comeco, claro, foi dificil, mas passei a gostar do que fazia rapidamente, pois me encantei com o fato de ter a possibilidade de
mudar a vida das pessoas e a minha propria vida a cada momento. Ali aprendi a plantar e ensinei a ler. Apresentei aos meninos a Terra
do Nunca e conheci as histérias e lendas que s6 eles sabem e que sdo passadas de geragdo em geragdo. Entdo percebi que eu fazia

tudo o que mais gostava.

Quadro2:Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado(janeiro, 2009).

Fica implicita, a meu ver, uma ideia de ensino da leitura e de alfabetizacdo. A
alfabetizacdo parte desse conhecimento prévio, da realidade dos alunos. Ensinar a ler
por meio de elementos do cotidiano e que por isso é significativo, pois fazem sentido e
trazem o sentido da leitura para a crianga. O ato de ler € um modo de interpretar esse
mundo e a escrita um meio de registra-la. Por outro lado, as criancas compartilham suas

experiéncias com o professor.

Jogava bola com os meus alunos (até porque tinham quase a minha idade), contava as histérias que fizeram parte da minha infancia,
ensinava matematica através do conhecimento que eles tinham da agricultura, brincadeiras, jogos, e também fazendo pequenas obras e
artesanatos. O detalhe é que tudo isso se dava em uma escola de quatro cdmodos, com duas salas, cozinha e “refeitério”, sem livros ou
material e duas turmas multi- seriadas. As aulas, na maioria do tempo, eram dadas no “quintal” da escola, com arvores, plantagbes em

volta, um rio passando bem perto. Ou seja, a falta de estrutura era compensada por uma infinidade de possibilidades e eu adorava aquilo.

Quadro2:Trecho das memorias leitoras do professor pesquisado(janeiro, 2009).

Acontece um intercambio de saberes, o professor d& o seu saber sobre a leitura
narrando as histdrias presentes na sua infancia e as criangas narram as lendas locais, que
s&o passadas de geracdo para geracdo e sO eles sabem. E importante destacar que esse
intercdmbio de saberes é promovido pelo professor.

Isso pude observar nas atividades em sala de aula, que envolvem sobretudo a
leitura. Ele entende a escola, o espaco da sala de aula, como tempo e espaco para a
coexisténcia, tanto do saber escolar e letrado, como do saber de mundo da crianga.

Também entendo com uma forma de entender a crianga, um sujeito com saberes e
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dotado de capacidades, entre as quais a capacidade de ensinar algo partindo de seus
conhecimentos. As criangas narram historias que s6 elas conhecem. E o professor se
colocando no lugar do aprendiz. Sua préatica favorece a troca, respeita o outro e percebe
no outro a sua completude, pois todas as suas acgdes estdo centradas no interesse e no
mundo do outro. Ao ingressar na escola, a crianga ndo precisa abandonar suas
experiéncias no mundo para ter no conhecimento que a escola transmite o saber
verdadeiro e o unico aceitavel, porque a escola valoriza essa experiéncia de vida da
crianga, que se mostra a razdo de ser das préaticas do professor, um dado que me remete
as reflexdes de Verdini (2004).

Apesar dos temores de uma iniciante, com erros e acertos, fui
percebendo que a aprendizagem esta ligada a relagdes verdadeiras,
que a troca de emoc0es e afetos contribui para a expressdo viva do que
se apreende do mundo enquanto realidade a nos provocar os sentidos e
também do mundo representado pelas linguagens simbodlicas. "A
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele..." , nos lembra Paulo Freire. E é essa leitura que o aluno traz
consigo, como patriménio de sua singularidade, como ser cultural,
com impressOes e reacOes, que tem que ser intercambiada a todo o
momento para gerar novos saberes, novas informacdes (VERDINI,

2004:2).
Tal como Verdini (2004), o professor valoriza 0 mundo exterior de seus alunos.
A troca de experiéncia, a valorizacdo das emoc0Oes, as sensacdes que o aluno traz
consigo sobre o seu mundo sdo fatores que contribuem com a prética educativa e
promovem a apreensdo da linguagem simbdlica das letras, das palavras, da escola. O
mundo exterior a escola preenche de sentidos 0 mundo que a escola apresenta. Assim
como no relato da citada autora, o professor percebeu que o saber das criangas € algo
singular, “que s6 elas sabem e que sdo passadas de geragdo em geragdo”, € um
patrimdnio cultural, e que na troca ha a producdo de novos saberes, um saber comum
aos dois sujeitos, professor e alunos, porque é a soma desses saberes e a transformacéo
deles num saber multiplo, plural. As atividades que envolvem as outras disciplinas
também estdo interligadas com a vida das criangas e isso as preenche de sentidos. E 0
saber da matematica e das ciéncias que aproveita esse conhecimento da terra e da
agricultura. E ndo é preciso ir longe para perceber o que os livros dizem sobre cada uma
dessas disciplinas, pois € possivel fazer acontecer e poder colher os resultados,

problematizando os fatos, anotando os resultados. A escola e 0 mundo se encontram
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num espaco e tempo de aprender e transformar juntos. O professor ndo é o dono do

saber, da verdade Unica, ambos se percebem sujeitos capazes de produzir conhecimento.

Com isso, das varias atividades curriculares, seja de Matematica,
Geografia ou de qualquer outra ciéncia, as informacdes se revelam em
textos compreensiveis porque vividos. Um problema de Matematica
pode ser ocasido para a leitura do enunciado, para a vivéncia da
situacdo e até virar poesia, parlenda, trava-lingua, ou vice-versa.
Imaginem, por exemplo, “trinta tigres triturando trés telas de acrilico,
sendo que restou sé um ter¢o de uma delas”...

E por ai se pode continuar a provocacdo de varios raciocinios, de
vérias dificuldades de linguagem, de vérias leituras, varias
informacGes e brincadeiras. Os contetdos curriculares podem
correlacionar-se de infinitas maneiras e as leituras terem vida,
interesse, objetivos. Vamos concluir a pesquisa de algum projeto e ler
as conclusdes para a classe vizinha? Vamos arrumar a sala para
mostrar as criancas de outra série 0 que estamos realizando e
descobrindo neste més? Essas perguntas e tantas outras podem
incentivar procedimentos, avaliagdes, desejos de escrever e mostrar,
de ler e dizer com expressdo, com entusiasmo.

E as leituras literarias, as audi¢Bes de historias, de musicas, o teatro,
com ou sem bonecos, a projecdo de videos para serem debatidos... E
as histdrias recontadas, os livros retomados em diferentes versdes,
potencializando novas expressdes, novos autores entre as proprias
criangas ou jovens... E as musicas dancadas ou entoadas, enfim, que
mundo esfuziante de vida pode dar "sabor ao saber", como diria
Roland Barthes (VERDINI, 2004:2).

A presenca do ludico, da brincadeira, é também uma marca da concepcao de
ensino da leitura que aparece com recorréncia desde o titulo até as narrativas que
englobam situacdo de praticas educativas: “Jogava bola com os meus alunos (até porque
tinham quase a minha idade), contava as historias que fizeram parte da minha infancia,
ensinava matematica através do conhecimento que eles tinham da agricultura,
brincadeiras, jogos, e também fazendo pequenas obras e artesanatos.” Esses fatos
revelam o ensino associado ao prazer de ensinar e aprender. O professor diz fazer tudo o
de que mais gostava, surpreende-se ao constatar que o oficio de mestre podia agregar
situages prazerosas; 0 ensinar estd associado as atividades que mais suscitam alegria,
satisfagdo. A brincadeira, o futebol, contar suas historias, momentos de sua vida que se
constituem em aprendizado para a pratica de ensino. Ele estava aprendendo na pratica a
ser professor. Os objetivos da leitura e das atividades em sala de aula estdo voltados
para que o aluno nédo perceba a escola como uma atividade cansativa, que massacre a

criatividade, que seja mecanizada.
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Professor: [..] eu tenho a preocupagdo com 0 Seguinte,
principalmente para crianga, eu acho que crianga tem que brincar,
tem que se divertir, tem que sonhar e nas séries iniciais,
principalmente nas séries iniciais a escola tem que fazer um esforco
enorme para que a leitura ndo seja algo sacal, néo seja algo... que
ndo se torne algo chato, que é o que acontece na maioria das vezes.
Entdo nesse primeiro momento a minha grande preocupacao € essa:
fazer com que esses alunos gostem e se divirtam fazendo isso.

Eles falaram até numa entrevista que vocé fez com eles que a leitura
serve para gue mesmo?... Para sabedoria e tal... Eu nunca falei isso,
pelo contrario eu falo para eles, “quero que vocés se divirtam”,
algumas vezes, eu néo falo isso o tempo todo e tal, mas acho que uma
ou duas vezes ja falei isso para eles, “quero que vocés se divirtam
com isso, quero que seja algo que...”. Porque eles cobram assim,
atividades de escrita o tempo todo, e eu ndo gosto disso. Quero que
eles se divirtam com a leitura, quero que eles sonhem, que eles... que
seja algo que seja agradavel para eles e significativo ao mesmo tempo
entdo eu tenho essa preocupa¢do mas... €.. E por isso nao
necessariamente eu faco atividades voltadas com as histérias. Entédo
essas atividades ndo necessariamente acontecem... Atividades
escritas, de leitura em relacdo a historia que eu conto, eu tb
preocupado mais em contar a histéria mesmo e fazer com que eles po
figuem intrigados com essa histéria, que busquem outros livros e tudo
mais. (entrevista com o professor, dezembro de 2008).

Ao valorizar o interesse dos alunos, ao trazer para a sala de aula as experiéncias
de ambos e promover o didlogo dos saberes de mundo de cada um dos sujeitos
envolvidos na préatica educativa em sala de aula, outros saberes sdo produzidos. A
alfabetizacdo decorre da necessidade de registrar esses novos conhecimentos, como
forma de expressdo de sentidos, assim como o0s desenhos dos alunos da autora
supracitada. A leitura se faz necesséria enquanto préatica social, uma pratica de leitura
escolar, coletiva e social.

Pesquisadora: Assim, vocé acha que a alfabetizacdo acaba
acontecendo junto com o que vocé esta fazendo, de ler histdrias para
eles?De formar leitor?

Professor: E claro, entdo minha preocupacéo é essa, de contar a
histéria de ter... eles acabam querendo e se interessando mais em
escrever por causa das historias. Por conta dos personagens. E o
interessante é que faz tanto sentido para eles que se eles escrevem
uma vez, ndo esquecem mais. E acho que acabam tentando ler e
escrever para depois levarem os livros para casa e poder ler
sozinhos.

Assim, a leitura se mostra significativa, tanto quanto as demais atividades
promovidas pelo professor. Nelas, percebo a preocupagdo do professor em buscar o

sentido de cada uma delas na vida da crianca. Ambos crescem e aprendem juntos. A
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mesma falta de estrutura que perpassa os diferentes espacos e tempos de sua formacao
estd presente em sua pratica educativa, em sua atuacao enquanto professor. No entanto,
em Teresépolis a desestrutura converte-se em estrutura. A falta de estrutura da escola é
compensada pela infinidade de possibilidades que aquele espaco especifico, 0 mundo
que reveste a crianga de sentidos, apresenta ao trabalho do professor.

O professor situa sua pratica como comprometida com a politizacdo de seus
alunos. A préatica educativa tem o objetivo de inserir os alunos no contexto de
discussbes sobre a politica, mostrando as adversidades sociais. H4 a busca pela
formacédo de um sujeito critico, atuante, integrado com as questdes sociais de seu tempo,
e, portanto, a busca de transformacdes atraves do aprendizado, do debate, do conflito de
horizontes, de ideologias. Entendo essa acdo docente como forma de inserir os alunos
no meio social. Entretanto, se de um lado a desestrutura do espago em Teresépolis
promoveu, de certa forma, outra estrutura, por intermédio dessa entrada num mundo
mais intimo das experiéncias do aluno, de outro, os obstaculos que se firmaram foram
gerados pelo desencontro que ocorreu entre os interesses do professor e dos alunos e o
interesse da instituicdo e do Estado. Como relata a seguir o trecho que selecionei das

memorias de leitura do professor.

Porém, tive pela primeira vez problemas em relagédo a questdes burocraticas e administrativas. Quase tudo o que era pensado aos alunos
esbarrava em proibigdes por parte da direcdo da escola. Queria levar os alunos ao centro de Teresépolis para conhecer a biblioteca da
cidade e ndo podia, pedia para fazer rodas de leitura com os alunos e o pessoal da regido e era impedido, mas o pior aconteceu quando
produzimos um jornal com os alunos sobre todo tipo de noticia que era debatido em sala de aula, incluindo questbes relativas a educagao
e a politica local, foi ai que tudo ficou mais sério. Resolvi enfrentar a situagdo continuando a fazer o jornal mesmo com o impedimento da
diretora e de outras pessoas ligadas a secretaria de educagdo (em cidade pequena as noticias correm bem rapido). Elas justificavam-se
dizendo que aluno tem de estudar e “eles (os alunos) precisavam aprender a ler e as quatro operagdes matematicas fundamentais” e ndo
podiam perder tempo “passeando” pela cidade ou fazendo jornais com conteldos desinteressantes. Esse exemplo é muito relevante e
resume de forma significativa a maneira como a educagéo ¢é tratada pelos setores que a dirigem. E ndo falo de diretores e coordenadores
de escola e sim dos setores hegemonicos. A minha intengdo ndo era apenas de politizar os alunos, pois partia de uma proposta de
letramento dentro do principio da diversidade textual e daquilo que realmente é significativo para o aluno. Faziamos o jornal incluindo as
principais tematicas discutidas e se eram trabalhadas fabulas elas eram incluidas no texto, assim como receitas culinarias, catdlogos de
servigos, filmes(que na maioria das vezes ndo eram vistos), fotografias, indicativo de pregos dos produtos da regido. Entretanto o que
realmente incomodava era o carater de contestagdo do jornal. Eu tentava dialogar com a diregdo da escola falando que aquilo que estava
sendo feito n&do tinha nada de novo e entdo citava Freinet, Emilia Ferreiro, Paulo Freire porém n&o tive muitos resultados. Esperei o ano
terminar e fui para outra escola, um pouco maior e la dei continuidade a este trabalho, mas agora sem conflitos e com total apoio dos

colegas de trabalho.

Quadro2: Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

Acima, o professor relata a dificuldade de conseguir realizar um trabalho
diferenciado com seus alunos. Ao buscar compor espagos exteriores a escola de troca de

experiéncias e de producdo de sentidos, o professor & impedido por questdes
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burocréticas, uma vez que seus interesses diferem dos interesses da instituicdo escolar.
A concepcdo de educacdo e de ensino do educador entra em conflito com a concepcéo
previamente estabelecida pela instituicdo escolar e o Estado. Enquanto o professor
entende que suas ag¢Oes contribuem para a promogdo do aluno, o discurso institucional é
“eles (os alunos) precisavam aprender a ler € as quatro operagdes matematicas
fundamentais’ e ndo podiam perder tempo “passeando pela cidade ou fazendo jornais
com contetidos desinteressantes”. Com a criagdo de espagos para discussao, como ¢ o
caso do jornal, assuntos referentes a politica local tomam destaque. E a fala do professor
define, grosso modo, sua concepgéo de ensino da leitura e da compreenséo daquilo que
julga que a educacdo pode promover quando diz: “a minha inten¢do ndo era apenas de
politizar os alunos, pois partia de uma proposta de letramento dentro do principio da
diversidade textual e daquilo que realmente € significativo para o aluno.” Fica explicito
0 quanto suas atividades partiam de algo que tivesse um sentido concreto, 0 quanto
levava em conta a capacidade de aprender das criancas. A opcdo pela diversidade
textual em confluéncia com a diversidade cultural dos alunos. E algo que também fica
evidente é a sua postura teorica, a relagdo dialdgica com as consciéncias tedricas, 0s
autores que constituem seus discursos pela defesa de seus objetivos na educacdo, a
presenca de uma leitura progressista, a educacdo como ato politico com a voz de Paulo

Freire entre outros.

4.8 - Memdrias dos espagos escolares de formagdo de alunos leitores

No entanto em novembro de 2001 fui convocado para o municipio do Rio de Janeiro e pedi exoneragdo de Teresépolis, neste mesmo periodo
mudei para o curso de Histdria dentro da propria UFRJ através de uma prova interna. Ja no Rio de Janeiro escolhi uma escola no bairro de
Sao Cristévdo, de nome (x) (na qual estou até hoje) e foi ali que realmente me tornei professor. Meu foco principal sempre foi o da
alfabetizacéo e do letramento, mas nos dois anos anteriores ndo havia possibilidade efetiva de trabalho, principalmente por falta de material, o
que é fundamental nesse processo. Porém agora eu estava numa escola com biblioteca, televisdo, amplo espacgo, localizada ao lado da
Quinta da Boa Vista, préxima a véarios museus e ao centro histérico da cidade. Tudo parecia perfeito, mas ndo foi assim que as coisas se
encaminharam. Comecei a trabalhar com uma turma de segundo ano do primeiro ciclo (no municipio do Rio de Janeiro o primeiro ciclo foi
implementado em 2001 apesar de nenhuma alteragdo estrutural neste sistema de ensino), em uma rede de ensino que estrutura sua
perspectiva de dinamizagéo da educagéo de forma téo arcaica quanto a realidade que presenciei em Teresopolis. O que se apresentou para
mim foram uma quantidade absurda de alunos e muito poucos professores para atuar sobre aquela demanda desproporcional. Para se ter
uma ideia, nos dois primeiros anos nessa escola duas professoras faleceram sem que tivessem entrado com processo de licenga para
tratamento de saude, isto porque as duas faziam hora extra e se caso entrassem em licenga perderiam os valores correspondentes a essa
hora extra trabalhada. As duas tiveram cancer e claramente n&o tiveram a oportunidade de efetuar um tratamento adequado. Aquilo me
assustou muito, ainda mais com a frieza com que a escola tratou o assunto, funcionando normalmente, sem prestar homenagens a duas

profissionais com mais de vinte anos de servigos prestados a este Municipio.

Quadro2: Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).
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Nesta parte das memdrias das leituras do professor, percebo presente a alusdo ao
periodo mais recente de sua pratica docente. Dizem respeito ao seu trabalho na rede de
ensino da Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro. O professor conta um pouco como foi
sua entrada na rede e de como os primeiros contatos foram consternadores. Neste
trecho, observo as condi¢cfes desfavoraveis para uma pratica de ensino da leitura. As
turmas com excesso de alunos, na fala “o que se apresentou para mim, foi uma
quantidade absurda de alunos e muito poucos professores para atuar sobre aquela

demanda desproporcional”, remetem as condi¢Ges do exercicio do magistério. Turmas

lotadas, poucos professores e os baixos salarios desses profissionais do magistério,
fazendo com que eles precisassem trabalhar em dobro. A doenca e a morte de
professores e o desprestigio dos mesmos, em face da inércia da comunidade escolar, a
auséncia de um ato de homenagem as professoras falecidas, que atuaram durante anos
na escola. Essas questdes entram na consciéncia do professor e dialogam com ele e suas
consciéncias sobre a qualidade de ensino, disputando o sentido do que € ler e ensinar a
ler, do que € a educacdo e de seu papel como educador. Aparece uma critica aos Ciclos
de Formacdo, ndo no que diz respeito a filosofia de ensino do ciclo, nem mesmo a
estrutura e a validade da forma de organizacdo do tempo e espaco escolar pelos ciclos.
A critica versa sobre a falta de estrutura das escolas para o trabalho com o ciclo, pois se
de um lado a forma de entender o que é aprender e como aprender foi reformulado com
a implantagdo dos ciclos, as escolas continuam com turmas seriadas, com livros

didaticos seriados, e com alunos que ainda ndo sabem ler.

A rotina que se colocava era e é devastadora para os profissionais que ali trabalhavam, e a pratica pedagogica instituida [...], a sala
de aula lotada com dinamicas expositivas, onde o objetivo maior € o de controlar o aluno. Mas sobre este panorama eu tive a
oportunidade de conhecer grandes professores, apesar de toda a adversidade imposta nas nossas vidas profissionais. Estou nesta
escola ha oito anos e durante este periodo trabalhei com todas os niveis do primeiro segmento e todos os tipos de classes
especiais, principalmente com alunos surdos, o que me forneceu uma grande bagagem em termos tedricos relativos a
alfabetizacdo. E foi trabalhando com a surdez que se intensificou o0 meu trabalho com a literatura infanto- juvenil e também a minha
insercdo no mundo “obscuro” da biblioteca daquela unidade escolar. Falo isto porque no Municipio do Rio de Janeiro, como ja foi
falado mais acima, as bibliotecas sdo denominadas salas de leitura. Essas bibliotecas possuem bons acervos, em boa parte
espacos significativos, porém sem profissionais especificos para atuarem nelas, assim como os laboratérios de informatica, os

projetos culturais e esportivos.

Quadro2: Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

A biblioteca escolar é citada pelo professor. Trata-se da biblioteca da escola na

qual o professor pesquisado atua. Sua critica tem relagdo com o fato de o Estado
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denominar as bibliotecas escolares municipais de salas de leituras. Para o professor, essa
denominacdo traz algumas questBes que merecem atencdo e olhar critico, pois ja de
inicio, com o nome sala de leitura, infere-se a falta de obrigatoriedade de atuacéo de um
profissional com formacéo especifica para atuar junto ao acervo bibliografico, como os
bibliotecarios. Por isso, ele ressalta, nas salas de leitura quem atua com empréstimos de
livros, ou projetos que visam a formacéo de leitores, sdo professores sem uma formacao
especifica para atuar. Ou entdo nao existem professores, tampouco projetos, e as salas

de leitura permanecem fechadas.

4.9 - Memdrias da exclusdo de espagos de formagdo de leitores

A partir do que pude observar e segundo o relato do professor nas memdarias e
nas entrevistas, a escola investigada possui um rico acervo bibliografico de leitura.
Além disso, recebeu nos ultimos anos livros do Programa Nacional de Biblioteca na
Escola. A unidade escolar, bem como as demais unidades escolares da Rede Municipal
de Ensino do Rio de Janeiro, conta todos os anos como uma verba para ser utilizada na
compra de livros, anualmente, no Saldo do Livro, e de dois em dois anos, na Bienal do
Livro. Nas escolas em que ha um professor de sala de leitura, este é responsavel pela
compra dos livros. No caso da Escola do Imperador, embora se tenha sala de leitura na
escola, ela ndo funciona ja faz algum tempo. Mesmo assim, ha na escola um professor
designado para o trabalho em sala de leitura. E o que fica evidente num dialogo entre o
professor e a pesquisadora.

Pesquisadora: Vocé disse que na sua escola nédo tem biblioteca, mas

tem acervo bibliografico. Vocés tém acesso ao acervo bibliogréfico,
0s alunos tém acesso a esse acervo?

Professor: N&o, os alunos néo, e os professores, para terem acesso,
eles tém que fazer muita coisa e as vezes até brigar, para ter acesso a
isso tudo e no caso os livros dessa escola estdo ensacados, em sacos
de lixo e jogados num canto da escola, pegando chuva, porque a
escola esta em obras, tem goteira atras de goteira. Mas antes isso ja
acontecia, a escola ficou sem a biblioteca funcionar durante seis
anos, nao funciona até hoje, mas antes da obra tem seis anos, nunca
funcionou a biblioteca.

Pesquisadora: Quem atua na sala de leitura?
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Professor: N&o... Na verdade é meio complicado. Tem professor de
sala de leitura, mas a sala de leitura ndo funciona. Tem muitos livros
bons, mas nao € possivel fazer empréstimo.

Né&o foi possivel acessar o contexto da pratica de leitura em sala de leitura a
partir de entrevistas concedidas pela professora de sala de leitura ou pela direcdo da
escola, pois elas ndo concordaram em dar entrevista. Segundo o professor, a justificativa
para 0 nao funcionamento da sala de leitura é a obra da escola. No entanto, ele afirma
que a sala de leitura ndo funciona ha pelo menos seis anos. Ao entrar na unidade
escolar, é possivel comprovar o relato do professor. O acervo bibliografico da escola
estd ensacado e armazenado no hall de passagem entre a sala da direcdo e algumas salas
de aula. Os sacos ficam amontoados e encostados a parede, ao lado da sala do professor
entrevistado. O lugar que sediava a biblioteca no periodo de agosto até dezembro de
2008 se manteve fechado. Notei que alguns livros, enviados pelo governo federal para a
escola, ainda se encontravam armazenados dentro de caixas de papeldo, além de
exemplares de dicionarios de natureza variada. Algumas caixas continham livros que
tinham como destino a distribuicdo para o aluno que concluisse o Gltimo ano do ensino
fundamental e conjuntos intactos de Literatura em Minha Casa. O professor também
relatou que o acervo estava inacessivel antes mesmo do inicio das obras na escola, e que
a sala de leitura, que é ao mesmo tempo a biblioteca da escola, funcionou durante algum
tempo como sala de aula de uma turma de classe especial. A observacéo desses fatos
nos leva a inferir que, no caso da escola observada, ndo € possivel ter acesso
permanente aos livros que compdem o acervo bibliografico. Segundo o professor,
qguando é solicitado algum livro para se fazer um trabalho com os alunos, 0 acesso é
negado tendo como justificativa a dificuldade de manipular os livros, visto que o acervo
encontra-se guardado.

Qual a funcdo da biblioteca e da sala de leitura na escola? Ou melhor, qual o

papel da biblioteca escolar e da sala de leitura na formagéo de leitores?

N&o é suficiente apenas alfabetizarmos, ensinarmos o sujeito a ler em situagdes
em que a leitura Ihe servira para usos imediatistas, utilitarios, pragmaticos, concretos.
Essa € a leitura que fazemos cotidianamente e que, na escola, aprimoramos com a
aquisicdo das habilidades de ler e escrever. Contudo, a leitura de livros além de, para a
maioria da sociedade, se aprender na escola, nela também tem seu alimento e

manutencdo. Um aspecto a ser considerado na formacdo de leitores de natureza
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essencial é que essa formacao se d& por meio do contato do sujeito com o livro e com
mediadores de leitura. A comunidade escolar — pais, professores, educadores, alunos —
precisa ter acesso a variedade de livros e de materiais escritos. Para a maior parte da
populacdo que frequenta as escolas, mormente as escolas publicas, essa fase de
escolarizacdo serd a Unica e principal oportunidade de estabelecer contato com a leitura
literdria. Portanto, a qualidade e a quantidade de obras a serem oferecidas sdo algo que
merece atencdo. A convivéncia com livros, revistas, jornais € necessaria para que 0
sujeito seja um leitor. Para criancas e adolescentes cuja familia ndo pode comprar livros,
a participacdo em espacos que incentivem a leitura, bibliotecas escolares e as salas de
leitura, contribui de maneira relevante para que eles se familiarizem, desde cedo, com
uma cultura da leitura — maneira pela qual se pode denominar o conjunto de préaticas que
se processam no antes e no depois de ler, desde a entrada na biblioteca, a observacgéo da
organizagdo do acervo, a diversidade de obras e autores, diversidade de géneros
literdrios, a selecdo das obras, o empréstimo, a interacdo com O espaco e com 0S

bibliotecarios, professores de sala de leitura, educadores.

Enfim, o contato material com o livro e com um espaco de guarda do mesmo,
ambiente de leitura especifico e bem diferente da sala de aula, sdo experiéncias
favoraveis a formacgdo do conhecimento literario. Essas experiéncias de convivéncia
podem contribuir para que os leitores em formacdo procurem posteriormente espagos
como a biblioteca, ndo s6 como espaco em que se vai quando se precisa fazer uma

pesquisa escolar, mas pela importancia social de seus servicos e beneficios culturais.

Algo que mostra esta preocupacdo com a democratizacdo da leitura no Brasil é a
criacdo de programas de incentivo a leitura, que investem na compra de livros de
literatura. Uma equipe de profissionais especializados € selecionada pelo governo
federal, por meio desses programas, para eleger os livros que formardo os acervos
bibliograficos de escolas publicas no pais todo, como faz o Programa Nacional de
Biblioteca da Escola — PNBE. H& um processo de selecéo e de avaliacéo de livros, que
visa levar literatura de qualidade para as escolas. E interessante uma reflexo em torno
de dois aspectos colocados por MACHADO (2004) quanto a selecdo de livros a serem
lidos e oferecidos na escola: o primeiro aspecto € a compreensdo de que a literatura
enquanto “arte da palavra, [...] patrim6nio da humanidade, uma heranca cultural

preciosa” ¢ indispensavel a formagao do sujeito; ¢ outro aspecto é a compreensao de
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que “Todo individuo tem direito a uma parte dessa heranca e toda sociedade tem o
dever de garantir esse direito a todos”. Os documentos oficiais orientam o trabalho com
o texto literario valorizando a experiéncia humana que o mesmo envolve em suas
especificidades.
E importante que o trabalho com o texto literario esteja incorporado as
praticas cotidianas da sala de aula, visto tratar-se de uma forma
especifica de conhecimento. Essa variavel de constituicdo da
experiéncia humana possui propriedades compositivas que devem ser
mostradas, discutidas e consideradas e quando se trata de ler as

diferentes manifestacdes colocadas sob a rubrica geral do texto
literario (MEC, PCNs, 1997:37).

Integram ainda os objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais, de Lingua
Portuguesa, “valorizar a leitura como fonte de informagéo, via de acesso aos mundos
criados pela literatura e possibilidade de fruicdo estética, sendo capazes de recorrer

aos materiais escritos em fungdo de diferentes objetivos”.

Desse modo, entendemos que a escola estd numa posicao privilegiada no que se
refere a formacéo de leitores, a partir do momento em que a educacao formal inclui em
seus principios orientadores a inclusdo da crianca nesse mundo cultural, tendo como
condicdo para a mesma 0 ingresso no mundo da leitura e da escrita, e 0 acesso ao

manancial de conhecimentos que ele promove.

A escola possibilita aos alunos, independentemente de sua classe social, o acesso
a uma mesma obra literaria, independentemente do seu valor estético e cultural ou
mesmo valor material. O livro ainda é um bem cultural muito caro e ndo esta ao alcance
material de todos. Por esse motivo é importante ter uma biblioteca escolar bem
equipada, com bom acervo literario e em boas condi¢bes de conservacdo e organizacao.
Tal como afirma MACHADO (2004):

Para a infima minoria da populacéo [...] que tem condicbes de fazer
essa exploracdo livresca nas estantes que forram as paredes de sua
prépria casa, trata-se de um privilégio em geral muito bem
aproveitado e que rende excelentes frutos pelo resto da vida. Mas a
imensa maioria da sociedade ndo dispde desses recursos. Sobretudo
em paises como 0 nosso, vai depender intrinsecamente do que Ihe seja
oferecido em nivel institucional. Basicamente pela escola e pela
biblioteca (MACHADO, 2004:103).
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Na escola pesquisada, a relagdo entre leitores em formacdo e esse espago de
incentivo a leitura que é a biblioteca escolar é bastante problematica. Ndo héa
possibilidade de que o aluno tenha acesso ao acervo e ndo ha um espaco que funcione
como biblioteca ou sala de leitura. N&o encontrei indicios de que haja alguma
mobilizacdo do corpo docente da escola no sentido de reclamar o acesso aos livros ou
uma iniciativa do professor de sala de leitura da unidade escolar em dar acesso aos
mesmos. O professor observado expressa sua insatisfagdo com o fato de ndo haver
biblioteca na escola e aponta que as causas ndo sdo apenas de natureza estrutural, mas
que h& uma relagdo com a falta de compreensdo da leitura enquanto um direito dos

sujeitos envolvidos no processo educacional.

Pesquisadora: Vocé acha que a sala de leitura e a biblioteca sdo
importantes para a escola e para o seu trabalho?

Professor: E importante, é claro! Mas ha outras dificuldades
também. A escola as vezes ndo d& énfase a esse espago, escola que eu
falo ndo é essa escola ndo, o Estado como um todo ndo da énfase a
isso, a esse processo todo. O bibliotecario é fundamental, néo
adianta s6 ter um professor de sala de leitura, vocé tem que ter um
cara que cuide do acervo, que esteja ali todos os dias, que mantenha
a biblioteca aberta, dé acesso nédo s6 aos alunos, mas a comunidade.
Se 0 acervo dessa escola, que nao é disponibilizado, estivesse em um
local bem equipado e tudo mais, isso aqui seria uma biblioteca de
fato. Uma biblioteca boa, com bons livros, bons livros para os
professores também. Tem muita bibliografia de diversas areas, 0s
livros da &rea de educacéo sdo muito bons, que tinham aqui, porque
muitos sumiram. Entdo nessas bibliotecas na verdade se oferece um
acervo muito grande, mas por falta de profissionais... Ndo adianta
nada ter um acervo e ndo ter um profissional. Nao adianta nada néo
ter um bibliotecario na biblioteca porque sdo acervos... E dinheiro
publico sendo jogado, ou sendo desviado para as editoras e tudo mais
e ndo beneficiando a escola. Isso é uma questdo geral, ndo apenas
dessa escola. E mais um politica mesmo do que simplesmente o
acaso, porque oferecer um acervo de qualidade e ndo ter
profissionais para manter um bem, um patriménio. 1sso na minha
concepgdo ndo acontece a toa, € mais uma situacdo que ocorre nas
escolas.

No que se refere a sala de leitura e biblioteca escolar, na escola estudada, ndo ha
experiéncias favoraveis a formacao de leitores, pois, como observado no contexto da
pratica, esses espacos nao estdo em funcionamento. Os alunos ndo tém acesso ao acervo

bibliografico da escola e o professor de sala de leitura ndo tem posto em acdo um
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trabalho voltado para leitura das obras, de visita ao acervo ou de empréstimo, como
pude constatar também pela conversa com as criancas.
Pesquisadora: Fora da sala de aula, tem algum outro lugar na escola
que voceés vao para ler? Para pegar livros?
Criancas: Nao.
Pesquisadora: Vocés tém sala de leitura na escola?
Criancas: N&o sei...

Pesquisadora: Vocés j& foram a biblioteca da escola alguma vez?
Criancas: Nao.

N&o ha esse espaco para os alunos. A maioria deles nunca frequentou uma
biblioteca, com exce¢do de uma crianga que estudou em outra escola, as demais nao
sabem o que é uma sala de leitura. Percebo o quanto a desorganizacao dos livros impede
que o corpo docente e, sobretudo discente, tenha condi¢cdes de acessar um material

essencial para sua formacao em tempo para que ela aconteca.

No que diz respeito a preservacdo do acervo, o estado de conservacdo do mesmo
remete a um desperdicio de dinheiro pablico, pois estdo expostos e deteriorando-se
devido a0 mau estado. Estes fatos envolvem ainda outra questdo central: se a
convivéncia em ambientes propicios a formacdo de leitores produz um efeito positivo,
que efeito produzira nos alunos a experiéncia de inexisténcia desses espagos na escola?
Existe uma relacdo do sujeito em formacdo com o0s espacos onde a leitura acontece?
Que percepcdes, acerca da leitura e do livro e seu valor para a sociedade, surgem a
partir da constatacdo por leitores em formacdo de que o acervo bibliografico da escola
estd em condicBes inadequadas de conservacdo e fora do alcance deles por tempo
indeterminado? Quanto a inércia diante de situagdes como esta pode expressar o valor

que toda a comunidade escolar atribui ao livro, por vezes demasiadamente sacralizado?

A biblioteca € um lugar de troca e producdo de saberes leitores, entre outros.
Lugar de pesquisa por livros e pelos conhecimentos que eles armazenam e carregam. A
identificacdo entre leitores incipientes, a relacdo entre eles no momento da procura pelo
livro. As duvidas que surgem e que se seguem com o pedido de auxilio ao bibliotecario
ou ao professor de sala de leitura. Quantos de nos, frequentadores de bibliotecas, por

gosto ou por necessidade, ndo tivemos essas experiéncias ao menos algumas vezes?

E possivel constatar 0 quanto o contexto das politicas plblicas de leitura e

formacgédo de leitores tem teoria e pratica discrepantes entre si. Pois o discurso da
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politica, tanto em nivel nacional (como verificamos através da valorizacdo das praticas
de leitura literaria na escola por meio do investimento feito nos programas
governamentais de incentivo a leitura), quanto em nivel local (com a criagdo dos
programas de salas de leitura nas escolas), expressa a valorizacdo das préaticas da leitura,
e teoricamente reconhece a importancia das mesmas para a sociedade e a formacéo dos

sujeitos.

No entanto, no contexto das praticas escolares esses discursos sao fragilizados e
demonstram que na agdo cotidiana a democratizacdo da leitura ndo acontece devido as
indmeras questBes, tais como as observadas na Escola do Imperador. Essas
problematicas desmontam o discurso de acesso a democracia através da aquisicdo de
saberes formados no contato com o patrimdnio historico e cultural legado pelos livros, e
assegurado, ndo somente na aquisicdo da tecnologia da leitura, mas na concretude com a
qual ela deveria ocorrer em espagos como a biblioteca escolar e as salas de leitura. Que
grau de exclusdo expressa uma escola com a sala de leitura fechada, ou sem professor
de sala de leitura, ou uma escola cujos livros encontram-se abandonados, deteriorando-
se em vez de estarem nas mdos de criancas em fase de formacdo inicial da leitura
literaria ou ainda nos lares de familias de setores economicamente desfavorecidos?
Tomando a leitura enquanto tempo e espaco de producéo de sentidos, de que forma o
espaco escolar dialoga com as experiéncias de leitura de professores e alunos,

produzindo sentidos de entender a importancia da leitura em nossa sociedade?

Se de um lado a escola observada ndo consegue manter ativa a sala de leitura,
um espaco de promocdo e incentivo a leitura, de outro, o professor pesquisado procura
caminhos para subverter a exclusdo a que sdo submetidos esses alunos, leitores em

potencial.

Na presente pesquisa ndo foi meu objetivo versar sobre politicas de leitura,
tampouco aprofundar-me na questdo da biblioteca ou da sala de leitura. Meu foco esteve
voltado para a observagdo e analise das experiéncias com a leitura do professor e
relacdo dessas experiéncias leitoras com sua pratica de ensino da leitura em sala de aula.
Entretanto, ressalto que esses assuntos estdo entrelacados com a formacéo de leitores e,
no caso especifico do professor pesquisado, suas lembrancgas remetem indubitavelmente

aos espacos de promog&o a leitura e as politicas de investimento, tanto na leitura quanto
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na pratica educativa. As criticas a estrutura educacional emergem do discurso do
professor, tanto nas narrativas produzidas nas entrevistas, quanto no relato de suas
memorias de leitura. Por isso, em algumas ocasides discorri brevemente sobre esses
temas, sem, no entanto, enveredar por uma reflexdo tedrica aprofundada. Mas ambos se
constituem temas que merecem uma reflexdo e dialogo mais acurados em face de sua

relevancia e papel na formacao de sujeitos leitores.

4.9.1 - Memdrias da resisténcia: a criagdo de espagos de leitura e a

luta pela subversdo da exclusdo da crianga ao mundo da leitura

Dentro da minha pratica que é intencional e politica, busco oferecer o maximo de experiéncias possiveis aos alunos e no trabalho
especifico com a literatura infantojuvenil o acesso ao livro é essencial. Teve um ano que resolvi levar para o patio da escola no
horario do recreio alguns livros, estendi um pano no chdo e os espalhei. Procurei um local agradavel, préximo a arvores e fiquei
la esperando. Em poucos instantes se aglomeraram varios alunos em frente aos livros, um pouco espantados, sem saber o que
estava acontecendo me questionaram sobre o que se tratava, falei que eram apenas livros e podiam pegéa-los para ler. Na
mesma hora se sentaram e leram os livros, alunos das mais variadas idades dos 4 aos 17 anos, liam deitados com as pernas
cruzadas, de brugos com uma bola nas maos, perguntavam se podiam levar para casa e eu dizia que sim desde que me
devolvessem no dia marcado, aqueles que se enjoavam da leitura largavam o livro e iam jogar bola, mas sabiam que no dia
seguinte, se enjoassem da bola, do pique pega ou do pique esconde, tinha um monte de livros para eles lerem ali mesmo no

local onde se brinca.

Quadro2: Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

O professor declara a funcao politica e ideoldgica de sua pratica educativa. Seu
objetivo é trazer para 0 aluno o maximo de experiéncias possiveis com a leitura. Para
tanto, na inatividade da sala de leitura da escola, ele constrdi novos espacos de incentivo
e acesso a leitura. O patio e a hora do recreio sdo espa¢os onde os livros circulam e
ficam a disposicdo dos alunos. Ele criou a ambiéncia suficiente para preencher de
sentidos aquele espaco. Os sentidos podem ser dos mais variados, desde a presenca da
leitura na hora do prazer, do brincar, na hora de distracao, a leitura bem perto dos olhos
e das maos, a leitura na hora mais interessante do horario escolar que é o recreio, 0
sentido de poder ter acesso ao livro, algo que esta fora de alcance de muitas criancas,
um objeto que se materializa diante dos olhos dos alunos. Espago e tempo de ler. Um
espaco importante para a formacao de leitores, pois, tal como afirma Taralli (2004), a
leitura acontece num espaco e ele ndo esta vazio de matéria, tampouco de significados.

Toda leitura acontece num espaco e este ndo é vazio nem de matéria,

nem de significados. Constituido de variadas formas, volumes,
desenhos, cores, texturas, matérias, linguagens e de técnicas
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construtivas, o espaco, seja qual for, mantém relacGes fisicas e
simbdlicas com a leitura, tornando-se parte integrante dela. Dai que
pensar em tais relacdes torna-se essencial, ja que néo s6 aprendemos a
ler em lugares especialmente destinados a tais processos, como
praticamos a leitura em multiplos espagos, alguns dos quais
apreciamos, outros nem tanto, provocando desinteresse e falta de
motivacdo (TARALLI, 2004:36).

Nas palavras do professor “livros para se ler ali mesmo onde se brinca”. A
proposta do professor ndo tem a preocupacdo de saber se o aluno é ou néo leitor, se
gosta ou ndo desses livros, se quer ou ndo ler, mas esta interessada em dar acesso, pois a
leitura de bons livros € um direito desses alunos e o desejo, algo subjetivo, é outra
questdo. Deste modo, entendo que o0 que o professor expressa através de suas iniciativas
na escola onde atua é dar acesso a um patriménio que todo ser humano tem o direito de
conhecer e a escola tem a incumbéncia, por meio de seus mediadores, de assegurar esse

direito.

4.10 - Memérias de um narrador: do classico contador de histérias

As myl e uma nortes em sala de aula

Nesses dez anos de magistério conto histérias todos os dias e me preocupo muito em ndo falhar neste momento, agir de
maneira equivocada neste instante é tdo prejudicial quanto ndo conta-las. Por isso aprendi no classico As mil e uma noites que
o bom contador de histérias sempre as interrompe na melhor parte, para no dia seguinte continuar e assim sua cabega ndo é
“cortada”. Nos anos iniciais isso tem de ser muito bem pensado, pois tornar a contagédo de histérias algo que ndo é agradavel
pode no futuro ser irremediavel. Entdo surge o ensinamento do meu avd, que sempre dizia que “crianga foi feita para brincar e
sonhar”. Se a histéria contada para essas criangas ndo serve para diverti-las e nem as faz sonhar, alguma coisa esta errada.
Por isso é importante uma selegdo sobre as obras que se quer trabalhar, de preferéncia estruturando isso com as préprias
criangas, oferecendo uma pequena introdugdo das obras a serem trabalhadas. Além da contagdo é muito importante brincar
com as historias, esquecer o lapis e o papel e encarnar os personagens, conversar com o Peter Pan, saber como estdo os Trés
Mosqueteiros que sdo quatro (isso foi o titulo de um texto de uma aluna), perguntar algo ao sabio Espantalho, fazer teatro, ver
filmes... Brincar, sonhar. Um dos aspectos da educagdo que mais me incomodam é a questdo da desestruturagdo dos espagos
voltados a coletividade. Isso se da em todos setores da sociedade, mas na educacdo se torna um contra senso. Penso que o
trabalho na escola de forma isolada é em vé&o e por incrivel que parega a ha uma resisténcia violenta para que qualquer forma

coletiva de trabalho seja articulada.

Quadro2: Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).

Neste trecho, um dos Gltimos que compdem as memdrias leitoras do professor, a
definicdo de si mesmo, de sua pratica, a maneira como o professor situa sua acao.
Utiliza-se da personagem Scherazade para ilustrar explicitamente seu compromisso com

a formagdo de leitores. Seu engajamento com a pratica de leitura, seu papel de
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mediador, de leitor experiente, que captou, a partir de suas experiéncias com a leitura,
que existe todo um conjunto de fatores que contribuem para o interesse e gosto de seu
aluno pela leitura. A preocupacdo de ndo falhar num momento que o professor
considera fundamental a formacé&o leitora do aluno. O cuidado com a escolha do livro, a
oportunidade dada ao aluno de selecionar os textos, mas, principalmente, 0 momento de
contar a histéria. O momento de troca de experiéncias, 0 encontro entre 0s saberes que
seus alunos possuem sobre a leitura e 0 seu saber. Apesar de em algumas situacfes o
professor ndo conhecer a historia, na maioria de minhas observacdes, e ainda recorrendo
aos dados fornecidos nas entrevistas com o professor, constato que as historias faziam
parte da trajetoria de formacdo leitora do professor. Eram elementos trazidos de sua
biblioteca interna, composta pelas leituras que perpassaram sua vida e que deixaram
marcas indeléveis na memdria. Ha o reconhecimento da importancia e do tratamento

que deve ser dado a leitura nos primeiros anos das criangas na escola.

A voz de seu av0 que ressoa sua sabedoria sobre o ato de ler para seus alunos
“crianca tem que brincar”. O professor entende que a leitura precisa ser divertida, deve
provocar a imaginacao, a fantasia, a criacdo. Infiro a sua critica as atividades centradas
nos exercicios tradicionais, os estimulos que esperam sempre uma resposta cuja fungéo
¢ avaliar o aluno, a leitura vem junto com alguma obrigacdo, responder perguntas,
interpretar o texto. A critica a leitura que tem uma funcdo massificadora, didatizante,
onde o texto literario, a leitura literaria € um meio para se chegar a um fim. Uma visédo
de leitura que reduz o ato criativo, que interfere na reflexdo e na autonomia do
pensamento do outro, que aprisiona o leitor e ndo o libera de sua consciéncia e que nao

permite que a leitura seja compreendida na sua dimensdo dialégica.

Para o professor, a educagdo é um ato entre sujeitos, € interacdo, “é antes de tudo
uma forma de agdo coletiva e ndo somente um emaranhado de técnicas”. Todavia, a
escola € estruturada para que ndo haja o amanhecer da coletividade (BENJAMIN,
2008). A pratica educativa enquanto pratica social aponta para a cria¢do do individuo
(ele com ele mesmo, sozinho no mundo), de que decorre a desmobilizacéo e a alienacao
do modo de producéo de saberes. Para o professor, sua agdo ndo € somente ensinar ao
aluno, fazendo esse aluno aprender, mas sobretudo mostrar ao aluno o sentido social

que a leitura possui. Sentidos que percebo quando converso com as criangas nas
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rodinhas. O quanto o ato de ler, a capacidade de selecionar livros contribui para o

crescimento intelectual de seus alunos.

4.11 - As memdrias de uma pratica de leitura transformadora

Abaixo segue o trecho final das memorias de leitura do professor. Ressalto que
optei por ndo fazer nenhum comentario, pois minha intencéo foi a de langar como ponto
de reflexdo suas palavras finais. Sobretudo deixando que ressoe de sua frase “mas
tenho a esperanca de que com muita luta construiremos um mundo melhor e sem
desigualdades”, a imagem do professor € o quanto essa imagem vem carregada de vozes
de experiéncias anteriores. Partindo dessa premissa, retomo uma das questfes iniciais
qgue me levaram a pesquisar as experiéncias leitoras do professor, para observar de que
maneiras elas dialogam com a formacdo de criancas leitoras nas séries iniciais. Nesse
contexto, indago, é possivel retornar ao passado, transformar o passado/presente/futuro?
E possivel entender a histéria como proposta de ruptura com o “era uma vez” para
deslocar-se no tempo e encontrar a plenitude no “agora”? E possivel, a0 retomar os
momentos vividos, desconstruir a tradi¢io do “conformismo”? E possivel, ao responder
como o professor formou-se leitor e que experiéncias ele teve ao longo de sua trajetdria
de vida pessoal, escolar e profissional, enxergar 0 presente como momento
revolucionario?

Apostei nisso e debrucei-me sobre as narrativas do professor, observando o0s
didlogos que estabelecia em sala de aula com essas memorias, vasculhando, remexendo
entre os resquicios de suas lembrancgas, e procurando captar algo do modo como esse
sujeito se percebe nesse papel de herdi, de regente de tantas consciéncias que passaram
por sua vida. Procurei perceber como ele se apresenta como mais uma personagem
importante na vida de seus alunos, uma voz na consciéncia desses sujeitos em formacao.
Professor e criancas na busca pela autonomia e emancipacdo de suas proprias
consciéncias, diante das contradi¢des que se lancam como descaminhos na formacao de
leitores. As observagdes de campo, interacbes dialdgicas entre esses sujeitos e suas
historias de vida, bem com as narrativas que emergiram das narrativas desses sujeitos e
das memorias de leitura do professor, me forneceram o “caleidoscopio” que me

permitiu enxergar o presente como momento revolucionario e o passado como ruinas
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sobre as quais precisamos, enquanto pesquisadores, nos debrucar (Benjamin (1987 apud
KRAMER, 2002).

Nesses anos por diversas vezes fui impedido de realizar atividades essenciais, em fungéo de entraves burocraticos e até mesmo
desmandos dos meus “superiores”. Quando trabalhava somente com alunos surdos, resolvi articular atividades nas salas de outros
professores de turmas regulares, no intuito de levar a lingua de sinais aos alunos ouvintes realizando o processo inverso ao que era
proposto pela secretaria de educagdo. Os meus alunos contavam histérias em LIBRAS para os alunos ouvintes, faziamos atividades
de teatro, brincadeiras e outras situagdes que colocassem o restante da escola a par do mundo cultural da comunidade surda, mas
esse trabalho durou apenas dois meses sendo proibido pela dire¢cédo da escola.

Portanto a busca pela construgdo do imaginario infantil, da alfabetizagdo no nosso pais e do acesso a cultura trata-se de uma
questdo de resisténcia, que se processa no embate aos interesses dos setores dominantes que tragam também os rumos da
educagéo brasileira. Vivemos em um pais onde se destina a educagdo apenas 3,5% do seu PIB enquanto 8% do PIB sao
destinados ao pagamento das dividas externa e interna, onde os setores sociais se encontram cada vez mais desmobilizados e ao
contrario do que se noticia continuamos a viver numa nagdo na qual a miséria ainda & extrema. O panorama que se coloca nédo é

dos mais alentadores, mas tenho a esperanca de que com muita luta construiremos um mundo melhor e sem desigualdades.

Quadro2: Trecho das memorias leitoras do professor pesquisado (janeiro, 2009).
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CAPITULO V
PRATICAS DE LEITURA NA ESCOLA: AS FORMAS DE SER
LEITOR E O PAPEL DO PROFESSOR NA FORMACAO DE
LEITORES

Papai, me compra a Biblioteca Internacional de Obras Célebres.
Sdo s6 24 volumes encadernados

em percalina verde.

Meu filho, é livro demais para uma crianga.
Compra assim mesmo, pai, eu cresgo logo.
Quando crescer eu compro. Agora ndo.

Papai, me compra agora. E em percalina verde,
$6 24 volumes. Compra, compra, compra.

Fica quieto, menino, eu vou comprar.

()

Chega cheirando a papel novo, mata

de pinheiros toda verde. Sou

0 mais rico menino destas redondezas.
(Orgutho, ndo; inveja de mim mesmo.)
Ninguém mais aqui possui a cole¢do

das Obras Célebres. Tenho de ler tudo.

Antes de ler, que bom passar a mdo
no som da percalina, esse cristal

de fluida transparéncia: verde, verde.
Amanhd comego a ler. Agora ndo.

Agora quero ver figuras. Todas.
Templo de Tebas, Osiris, Medusa,
Apolo nu, Vénus nua... Nossa
Senhora, tem disso tudo nos livros?
Depressa, as letras. Carego ler tudo.
()

Mas leio, leio. Em filosofias

tropego e caio, cavalgo de novo

meu verde livro, em cavalarias

me perco, medievo; em contos, poemas
me vejo viver. Como te devoro,

verde pastagem. Ou antes carruagem
de fugir de mim e me trazer de volta
d casa a qualquer hora num fechar
de paginas?

Tudo o0 que sei é ela que me ensina.

O que saberet, 0 que ndo saberei
nunca,

estd na Biblioteca em verde murmiirio
de flauta-percalina eternamente.

(Carlos Drummond de Andrade. Biblioteca Verde)
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Ter o livro em mdos e toca-lo, abri-lo, poder recorrer as suas paginas, senti-lo
em sua materialidade, saber que o livro é algo precioso onde estdo tantas histdrias,
tantas personagens interessantes, e, sobretudo, poder ler. Ler sentado na cadeira ou no
chdo, recostando-se a parede, na cama, ou deixar a leitura para depois. Ler um livro
como e onde quiser e por razes das mais variadas. Mas ter o livro, para poder optar por
uma leitura ou outra. Perceber, como o0 menino do poema de Drummond, que o livro é
esse objeto que murmura e que convida para uma viagem. Uma viagem que a leitura
literaria permite, mas que precisa de um bilhete, um convite, uma passagem: o livro de
literatura. Esse bilhete de embarque o leitor crianca recebe das maos de outro leitor, um
amigo, um avd, um tio ou um professor, que convida a leitura, dando-lhe um presente,

uma iniciacdo a algo precioso, um ato de amor (MACHADO, 2002:33).

No decorrer das observacdes, a pesquisa foi revelando que a formacéo do leitor,
sobretudo a formag&o de um leitor literario, no caso da turma 1201, teve a sua génese na
participacdo efetiva das criancas em préticas de leitura, que propiciaram experiéncias
significativas com a linguagem literaria. Essas experiéncias significativas dependeram
principalmente do trabalho que o professor realizava, desempenhando, além de suas
funcOes cotidianas de sala de aula, atribuicdes que extrapolavam o trabalho docente,
como o empréstimo de livros para os alunos, a construcdo de espacos de leitura fora da
sala de aula, a selecdo de obras literarias de qualidade, a mediacdo nos momentos de
leitura que preservava a natureza ética e estética da literatura, a intervencdo do professor
como interpretante da leitura, como narrador que emprestava sua voz, encarnava
personagens, com gestos, olhares, e sua atuagdo como uma espécie de Scherazade,
criando nas criangas a necessidade de ouvir contar historias diariamente. Por isso, nesse
capitulo, € meu objetivo realizar as analises e reflexdes sobre como as préaticas de
leituras promovidas pelo professor contribuiram para a qualidade da formacao de modos
de ser leitor do aluno. Por sua vez, pretendo identificar como, nesse trabalho, o
professor interage de forma dialdgica com as suas experiéncias de leitura no decorrer de

sua trajetoria de formacéo leitora em diferentes tempos de sua vida.

Foi possivel observar como as criancas se formam leitoras e que experiéncias de
leitura estdo relacionadas com seus modos de pensar o que € a leitura. Nesse sentido,

notei que o modo com que elas se relacionam com a leitura estd em dialogo com o
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discurso do professor sobre leitura, de como o ato de ler se apresenta para elas no

contexto diario da sala de aula.

No caso da turma observada, a leitura podia ser a qualquer tempo. Tanto em
casa, quanto na escola. O ato de ler acontecia na companhia do professor, ou em
momentos individualizados, quando o aluno acabava uma atividade e ainda restava
tempo de aula para que essa crianc¢a, por opcdo, fosse até a caixa de livros, para escolher
algo para ler, um livro de historias ou uma revista de histérias em quadrinhos. Ao
entrevistar o professor, percebo que essa pratica estava pautada em objetivos delineados
no seu trato com a formacéo de leitores.

Na verdade eu procurei trazer para eles aquilo que eles ndo tinham
tido acesso ainda, no caso sao essas historias, sdo 0s contos classicos,
0S contos universais, as historias universais que Sao sempre
interessantes assim, principalmente para idade deles. Entdo eu achei
gue iniciar com isso... Eu mostrei antes assim uma série de livros e
pedi para que eles escolhessem alguns e tal. Introduzi algumas
historias, introduzi cada historia dos livros que eu trouxe e que eu

tenho ou que fazem parte do acervo da escola. Alguns eu ja tinha lido,
outros ndo (entrevista com o professor, 2008).

Acima fica presente a visao que o professor tem das criancgas, que de certa forma
contribui para a construcdo da autonomia leitora dos leitores em fase inicial. Ao
introduzir as historias para as criancas e colocar a disposicdo delas o acervo, fica
subentendido que as criancas possuem condicdes de escolher por si préprias, por meio
de uma reflexdo sobre o enredo das histdrias, o que elas querem que o professor leia
para elas. Essa atitude do professor contribuiu para a formacéo de diferentes identidades
leitoras, tdo logo deixava aberta a possibilidade de que as criancas circulassem por
diferentes géneros literarios e linguagens, tendo contato com narrativas curtas ou
longas, com romances e contos, com poesia, musica, teatro e cinema. Dar possibilidade
de escolha ao aluno é levar em conta que cada sujeito percebe e interage de forma
diferente com os enunciados no meio social, pois a leitura ndo é aceitacdo passiva, mas
atividade, construcdo de sentidos, e nessa interacdo deflagrada pela leitura, leitor e
textos se constituem (SOARES, 1998).

Nesse sentido, levar em conta os interesses das criancas € permitir que a pratica

de leitura considere a formacdo de diferentes formas de ler, compreendendo a
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subjetividade das relagdes do sujeito com a leitura nos espagos sociais, pois “o leitor, na
medida em que 1€, se constitui, se representa, se identifica” (ORLANDI, 1983 apud
SOARES, 1998).

Embora as criancas tivessem a nocdo de que os livros tém uma importancia
social, porque carregam sempre uma novidade, uma histdria, ndo havia uma
sacralizacdo do objeto. Uma vez que os conhecimentos que os livros armazenam, as
historias sobre as vidas dos personagens, suas aflicGes, suas aventuras e vitdrias, outros
mundos, suas angustias, eram compartilhaveis e estavam ao alcance de todos. Era
possivel brincar com eles, manusea-los, senti-los em sua materialidade, 1é-los ou néo,
seleciona-los segundo seus interesses, leva-los para casa. Algo que a prética do
professor em sala de aula favorecia.

Professor: [...] eu entrego todo dia... todo dia eles levam um livro
para casa, jogo os livros na mesa eles escolnem um e levam eu anoto
tudo direitinho e tudo mais. O livro que eles estdo levando e levam
porque eu ndo passo dever de casa, ndo passo nada disso s6 dou um
livro para eles lerem quase todos os dias, nem sempre também eu dou,
mas assim trés vezes por semana eu dou um livro para eles levarem
para casa. Entdo eles levam, as vezes ficam sadbado e domingo com o
livro, entdo acontece isso, € uma pratica que eu tenho de usar além
das historias universais. Claro, utilizo outros tipos textuais, que
tenham a ver com a literatura infantojuvenil, sdo as fabulas, os

contos, poesia, [...]Je tudo mais entdo tudo isso eu procuro usar dentro
das possibilidades (entrevista com o professor, 2008).

Em minhas observacdes, percebi que havia uma variedade de livros ao acesso da
turma: a colecdo inteira de Monteiro Lobato, muitos classicos da literatura universal,
contos de fadas de Andersen e Perrault, as Fabulas de Esopo, livros de poesia de atores
candnicos como Vinicius de Moraes, Cecilia Meireles, Sérgio Caparelli, Elias Joseé, e a
literatura infantil brasileira se fazia presente através de autores como Ana Maria
Machado, Ruth Rocha, Silvia Orthof, Marina Colasanti, Chico Buarque, Ziraldo, entre
outros. Esses titulos estavam presentes diariamente em sala de aula e as criangas ainda
podiam levar para casa nos finais de semana, uma préatica recorrente no trabalho
realizado pelo professor com a leitura. Infiro que a variedade de leitura promove o
acesso das criangas a diversidade de titulos e contribuiu para a incluséo dessas criangas

no circuito das producdes culturais.
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Por sua vez, a variedade de titulos faz com que a crianca circule por diferentes
formas de expresséo verbal, de tal forma colaborando para a ampliacdo de vocabulario
dos alunos, para a reflexdo mais apurada sobre o texto lido, sobre o uso mais refinado
da linguagem. Dessa forma, amplia-se a rede de possibilidade de relagdes sociais da
crianca com a leitura, pois os textos de maior status social exigem um maior
conhecimento prévio do leitor (GRACA, 2001). Ministrar atividades de leitura que
abarquem a maior quantidade possivel de variedades textuais € promover praticas de
leitura que contribuem para a incluséo do leitor nos espagos de circulagdo dos livros e
da leitura.

Fica exposto que o professor procurava inserir 0 maximo de experiéncias
possiveis com a leitura literaria no contexto da formacdo de seus alunos. Era uma
pratica pautada sobretudo na sua concep¢do do que é ensinar a ler e formar leitores.
Uma concepcdo que estabelecia um didlogo com sua formacdo leitora, algo que
consegui identificar nas andlises das suas narrativas na entrevista que teve como foco as

suas praticas de ensino da leitura na turma observada.

Pesquisadora:O que vocé pensa sobre a formacao de leitores? O que
vocé faz quando diz que esta formando leitores?

Professor: Para falar sobre isso vou usar da minha histéria um
pouco, como é que eu me tornei leitor, como é que eu aprendi a ler.
Em primeiro lugar minha familia ¢ uma familia de militantes,
fundaram o PT e tudo mais. Meu pai é um ex-metallrgico que foi
presidente do sindicato dos metalirgicos do Rio de Janeiro em 1987,
depois ele se desligou do PT em 1996, 1997. Mas a minha formacéo
de leitor tem muito a ver com esse perfil, o perfil de uma familia que
se utilizava da leitura de documentos, textos de autores progressistas
e marxistas e tudo mais para tentar mudar o0 mundo. Entéo € assim
gue eu encaro a alfabetizagdo. Toda a minha formagdo tem como
principio isso, apesar deles ndo acompanharem muito assim minha
formacao escolar por conta do trabalho, de militancia, e eles faziam
com que a gente entendesse isso, nenhum dos filhos deles tem mégoa
disso deles; a gente ndo entendia muito mas depois foi entender e
tal.Quando a gente tinha 13,14 anos foi entender o que era a vida
deles, tinha reunido na escola eles ndo podiam ir, entdo a gente
entendia toda a situacdo deles, mas mesmo assim eles faziam o
maximo para acompanhar. A partir dos 12 anos eu tive muito acesso
a esses livros que eram deles, comecei a ter maturidade para
comecar a ler varios autores que eles liam e comecava a perguntar
quais livros ler e tal, entdo eles ja achavam que eu tinha maturidade
para ler Que fazer, do Lé&nin, com 13 anos, entdo eu lia, ai eu lia
essas paradas e....Entdo assim dos 13 aos 15 anos eu li uma grande
leva de livros marxistas assim, de literatura classica marxista, Que
fazer, Operério brasileiro em Cuba, sdo livros marcantes assim eu
lembro na minha adolescéncia.(Entrevista com o professor, 2008).
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Para o professor, segundo suas lembrangas, a leitura fez parte desde muito cedo
de suas relacdes com o mundo. E possivel verificar que ler tinha uma relevancia social
para 0s sujeitos com 0s quais interagia em seus primeiros anos de vida. Ele cresceu
vendo os pais se utilizarem da leitura no contexto da militancia politica e percebeu
desde cedo que a leitura tinha a capacidade de permitir a transformacdo da realidade.
Por isso, sentiu necessidade de investir na sua formacdo leitora. Seus pais
desempenharam um papel semelhante ao seu enquanto professor, pois néo
subestimaram sua capacidade de compreensdo leitora e deixaram ao seu alcance 0s
livros que liam, além de indicar outras leituras de acordo com seu campo de interesse.
Para o professor, falar de leitura tem a ver com falar dessas experiéncias com a sua

familia, com a militancia, para a qual a formacao da leitura se fez necessaria desde cedo.

Pesquisadora: Qual a importancia da leitura e da escrita para vocé?

Professor: A alfabetizacdo, o ato de ler é uma necessidade social,
entdo sendo uma necessidade social ela ndo pode ser encarada de
qualquer forma, por isso que eu falo da banalizacdo do processo
educacional, de vocé simplesmente pautar o processo educacional
dentro de sala de aula e acabou. Entdo o ato de alfabetizar ele requer
muitos recursos, muita leitura, muita carga de leitura [...].

Sendo uma necessidade ndo pode ser feito a qualquer custo, a
qualquer preco. O que € isSO?Eu encaro 0s primeiros anos, 0S anos
iniciais dos alunos, sdo os principais anos. E nesses anos que eles
desenvolvem o processo de letramento deles, desenvolvem o processo
de escrita, entdo se isso ndo é feito qualitativamente vocé perde
muito, vocé perde muito futuramente. Vocé perde um futuro leitor,
vocé perde a possibilidade desse aluno encarar a leitura com outros
olhos [...].

Entéo eu prefiro encarar a leitura nesses primeiros anos no sentido
mais firme, assim, porque se a gente perder esses alunos agora, a
gente perde futuramente um camarada que pode vir a buscar a
possibilidade de vir a melhorar o mundo, buscar a possibilidade de
transformar tudo isso que ta ai. Nao s6 isso, vocé perde o leitor, vocé
perde a possibilidade de ter um escritor, vocé perde a possibilidade
de ter um camarada que seja inventivo.

Para o professor, as criangas, desde os primeiros anos na escola, precisam ter o
maximo de experiéncias possiveis com a leitura. Para que nao se corra o risco de perder
o leitor. Na sua percepgéo, € preciso investir desde cedo na formacéo leitora dos seus
alunos. Tal como se deu sua formagdo. Uma grande carga de leitura, uma quantidade de
livros, a presenca fundamental de bons mediadores, a convivéncia com outros leitores e

um sentido delineado para o ato de ler.
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Pois bem, minha infancia foi toda assim, nos mais diferentes lugares e com muitos adultos e criangas, dessa forma ndo tem
como falar da minha histéria como leitor sem relatar essa vivéncia impar. Assim fui crescendo em meio a panfletos, jornais, onde
fiz meus primeiros rabiscos e desenhos, onde escrevi pela primeira vez o meu nome e recortava as fotos para brincar como se

fossem bonecos. E, claro, livros, muitos livros.

Quadro2:Trecho das memdrias leitoras do professor pesquisado(janeiro, 2009).

Assim ele organiza suas praticas, € um pouco pensar no planejamento
participativo de que nos fala Ezequiel Teodoro da Silva. O professor planeja suas aulas
baseado nas experiéncias que teve ao longo de sua formacédo. Ele ndo necessita de tripé
para apoiar-se. Os tripés de que nos fala Silva sdo os livros didaticos, os materiais
didaticos organizados em torno de métodos que prometem fazer milagres no que diz
respeito a alfabetizacdo de criancas ou na formacdo do gosto pela leitura ou no prazer
no texto. Ele possui uma consciéncia das escolhas que faz, tem uma consciéncia
autbnoma que o permite caminhar por diferentes escolhas metodoldgicas, filosoficas e
teoricas. E parece a todo instante lancar mao de sua biblioteca interior para selecionar as
leituras, fazer a resenha oral dos livros para os alunos. Apresenta sinais de um leitor
experiente em diferentes tipos de textos, do literario ao informativo. Do jornal, do

panfleto, ao livro literario.

5.1 - As experiéncias de leitura no contexto da pratica escolar: os

espacos de leitura, os mediadores, o acesso ao livro

Para as criancas, a leitura dos livros de literatura, 0 momento em que ocorriam
as narragOes pelo professor, era marcado por uma atmosfera de prazer, de brincadeira,
que se prolongava até as atividades que se davam apds as leituras, por meio das

ilustracdes das historias ou pela reconstrugdo da historia por escrito.

O professor iniciou sua rotina fazendo a chamada. Em seguida leu
mais um capitulo de Dom Quixote com os alunos. Ao final da leitura
as criancas vibraram. O professor conversou com a turma sobre a
historia lida e fez algumas perguntas.

Professor: Entdo Dom Quixote...Hum!? Como assim?

Criangas: N&ao! Professor, continual

Professor: Xi! S6 no proximo capitulo!Desculpem?! (risos)

Criancas: Ahhhhhh!

Professor: Vocés estdo gostando da histéria do Dom Quixote?
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Criangas: Estamos!

Carla: Ele € atrapalhado, ndo é? Mas ele é muito bom (risos).
Gustavo: Ele é muito magro, professor. Ele é feio.

Maria Isa: Ele é magro e velho também, ele ja tem cinquenta anos.
Professor: Mais o qué?

David: Ele usa armadura. Essa armadura é estranha. Ele ¢é
atrapalhado, mas foi corajoso. Sé que eu acho que ele ndo aguenta
essa armadura (risos).

A crianca olha para a ilustracéo do livro.

David: Sé que ele sempre fazia um monte de coisa e dava errado
(risos). Ele soltou os ladrdes (risos). Achando que eles eram bons e
ainda levou uma surra.

Renan: E... E ele anda no cavalo e acha que é um cavalheiro.
Professor: E qual é mesmo o nome do cavalo?

Estefani: Rocinante!

Giovana: Rocinante! E ele acha que estd ajudando, mas ajuda os
bandidos...

Professor: Ele acha que é cavalheiro, por qué?

Criancas: Ele ficou maluco.

Professor: Ele leu muitas histérias e queria ser um cavalheiro como
nas historias, fazer coisas boas.

Estefani: A namorada dele tem um nome muito feio.

Criancas: E! (risos)

Professor:

Professor: A historia esta quase no fim. Entdo vamos fazer um texto
E?! juntos sobre a historia. Eu vou colocar o texto base aqui e vou
deixar uns espagos para vocés completarem com aquilo que vocés
lembram-se da histéria. Depois a gente pode desenhar.

Nesse momento os alunos comecam a falar as caracteristicas do
personagem de Dom Quixote de La Mancha, de Miguel de Cervantes.
Pedi emprestado o livro para o professor e dei uma olhada. Trata-se
de uma adaptacdo da obra feita por Ferreira Gullar (Caderno de
Campo, 2008).

A0s poucos, nessa convivéncia recorrente das criangas com o livro de literatura,
por meio tanto das mediacGes que o professor fazia em sala de aula, como pelos
emprestimos de livros, foi se estabelecendo uma relagdo de intimidade com a leitura. As
criancas ja esperavam o momento em que o professor se colocava diante da turma para
narrar as historias, tal como se tornou algo constante levar o livro para casa, como parte

das atividades escolares da crianca.

Gustavo: Oh tio, me empresta aquela histéria de uma pagina s6?
Professor: Empresto! Ta aqui. Vou anotar.

Professor: O Estefani, onde esta o livro que eu te emprestei, A
revolugéo dos bichos”?

Estefani: Eu ainda estou lendo. Deixa eu ficar mais um pouco? Eu ja
vou acabar.

Professor: Ta bom. David, cadé o livro, ja acabou?

David: Ih, esqueci de trazer. Amanha eu ndo vou esquecer de novo.
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O professor olha o diario e percebo que h& uma lista de empréstimos.
Pesquisadora: E esses livros sdo seus? Sao da sala de leitura?
Professor: Nao, nao sdo meus. Sao livros da escola. Aqueles...da sala
de leitura. S8o aqueles livros que eu peguei escondido (risos). Eu
empresto para as criangas lerem. Porque esse é 0 momento, se eles
ndo fizerem isso agora, mais tarde sera mais dificil que eles gostem
de ler esses livros. Porque eles vdo ler sempre, jornais, revistas e
outros textos, mas os classicos tém que ler agora.

Pesquisadora:Eu sei.

Professor:Pego os livros e comeco a relaciona-los com a ajuda das
criancgas.

(Caderno de Campo, 2008)

Percebi que as criancas levavam livros para casa com frequéncia. Entregavam 0s
que estavam com elas e pegavam outros. Os livros circulavam. Embora o acervo fosse
pequeno, o professor conseguia fazer com que toda semana os alunos pegassem livros
diferentes.

Pesquisadora: Quanto tempo eles ficam com os livros?

Professor: Ah, normalmente eu deixo uma semana. Mas tem alunos
gue demoram mais tempo e eu deixo.

Pesquisadora: E depois vocé faz alguma atividade para eles sobre o
que eles leram?

Professor: Nao, ndo. Até porque eu ndo quero que eles vejam isso

como uma obrigacdo. Eu quero que eles se divirtam com isso.
(Caderno de Campo, 2008).

O empréstimo favoreceu a variedade de leitura, porque as criangas tiveram
contato com diferentes obras no decorrer do ano. Nesse contexto, a formagéo leitora do
professor foi um fator relevante, pois as obras que o professor leu com seus alunos
foram selecionadas por ele. Depois dessa selecdo, houve a selecdo dos livros feita pelas
criancas.

Os livros escolhidos por elas foram aqueles lidos coletivamente, atraves da
mediacdo feita pelo professor. No entanto, é possivel inferir que a primeira selecdo dos
livros feita pelo professor partiu de conceitos sobre o que é um bom livro, adequado ou
ndo para os alunos, ou ainda das experiéncias do professor com a leitura de algumas
obras.

Procurei entender como o professor fez a selegcdo das obras lidas no decorrer do
ano, uma vez que identifiquei que a maioria dos livros que constituia 0 pequeno acervo

literario era pertencente ao canone que integra a literatura universal.
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Pesquisadora: Deixa eu so te fazer uma pergunta[...]Jcom base em que
critérios vocé fez essa selecdo? Por que que vocé escolheu esses
livros para levar até os alunos?

Professor: Assim, primeiro esses livros sdo muito interessantes. S&o
livros até que por outras experiéncias com outros alunos eu percebi
gue esses livros levam a crianca a gostar... A querer ver o que vai
acontecer no proximo capitulo e tal. Entdo [...] eu pego os textos,
ndo integrais, mas adaptacfes, mesmo assim essas adaptacfes séo
grandes, entdo eu procuro contar capitulo por capitulo, tenho a
preocupacdo de parar a histéria e contar no dia seguinte de uma
parte que seja interessante que eles vao ter, o tempo todo, a
necessidade de no dia seguinte de.... PO e ai, como é que vai ser a
continuacdo dessa histéria e t4? Entdo eu sempre tenho essa
preocupacao, quando eu paro um capitulo, paro huma determinada
parte em que eu sinto que eles estao interessados, ai eu paro e deixo
para o dia seguinte e tal, causa aquele mistério. Entdo todas as
historias tém essa dinédmica.

Nesse contexto, observei 0 quanto uma pratica de formacdo de leitores
empreendida em sala de aula privilegiou a leitura literaria. A leitura ficava livre de
amarras, de uma obrigatoriedade, de outro fim que ndo fosse o estético e que nao tivesse

a presenca do ético no trabalho com a obra de arte.

Podemos dizer que o estético fica garantido quando a leitura do texto literario
privilegia 0 espaco da crianga imaginar e construir sua subjetividade, quando €
permitido o dialogar com o texto, levando a crianca a fazer suas proprias inferéncias, de
criar e de se perceber a partir do outro que é a personagem, e de se deparar com as
contradi¢Bes da vida por meio do mundo simbolico instituido pela ficcdo. Quando a
qualidade estética da leitura é resguardada, tanto a partir da selecdo de boas obras,
quanto pela mediagdo do professor, o sujeito sai da leitura diferente, uma vez que “seu

horizonte estard modificado pela interagdo com o texto” (AGUIAR, 2006: 36).

O ético na leitura literaria para criancas é assegurado a partir do momento em
que a obra de arte ndo é utilizada como meio para se chegar a outros fins: ensinar
deveres ou obrigacGes, servir em segundo plano para modificar o comportamento do
aluno, servir de apoio ao estudo da gramatica, estudos de interpretacdo de texto
sistematicos que esperam respostas predeterminadas, ou ainda quando a criagdo do texto
nédo subestima a capacidade da crianga de compreender o trabalho com a linguagem em

sua complexidade.
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No caso da turma observada, a leitura dos textos literérios era feita por opcéo do
aluno, em casa ou na escola, em momentos dirigidos pelo professor ou ndo. Como pude

observar na hora do recreio.

Hoje na hora do recreio percebi que o professor levou para fora
alguns livros. Ele pegou as mesas do patio, que esta bem reduzido por
conta da obra, e colocou uma caixa com varios livros. Espalhou
alguns livros em cima da mesa também. Saiu e deixou a caixa. As
criancas, inclusive de outras turmas, foram olhar dentro da caixa e
viram que se tratava de livros. As criangas da turma observada foram
até a caixa e pegaram alguns livros ou revistas em quadrinhos.
Engquanto o recreio acontecia algumas criancas foram se agrupando
para ler livros, umas olhavam apenas a ilustracdo, outras ficam
sozinhas concentradas com um livro na mdo. Olhavam, folheavam e
depois trocavam o livro por outro da caixa, ou pediam para ver o que
estava na mao de algum colega. Percebi um grupo de alunos da
turma do professor sentado lendo o livro para outras criancas da
escola. Cheguei mais perto do grupo e procurei observar o que estava
acontecendo.

Pesquisadora: O que vocé esta lendo?

Estefani: Estou lendo esse livro aqui.

Pesquisadora: que livro é esse?

Estefani: Chapeuzinho Amarelo.Olhal

Pesquisadora: Hum...eu conheco. Ah, é muito boa. Vocé esta
contando?

Estefani: Sim, eu té contando. Cada um conta um pouquinho.

Cindy: Depois eu vou contar.

David: Eu também, mas agora é a Estefani. Vai acaba, que vai
acabar o recreio.

As criangas continuavam mexendo na caixa. O tempo inteiro durante
0 recreio a caixa foi objeto de atencéo das criangas. Algumas ficavam
mais tempo com os livros, outras olhavam, pegavam um livro ou uma
revistinha e depois corriam para outra atividade. Mas a maioria das
criancas sentiu curiosidade em olhar o que havia na caixa. Percebi
que havia criangas que ndo saiam de perto da caixa de livros.
Enquanto isso o professor estava sentado com o aluno Gustavo
jogando xadrez.

Pesquisadora: Vocé sempre traz livros para o recreio?

Professor: Sempre! Livros, brinquedos, jogos. Trago sempre. O
xadrez eu sempre trago para jogar com eles. E os livros também. Eu
acho que eles precisam ter atividades interessantes na hora do
recreio. Olha essa escola!

O professor aponta para o patio em obras, para 0s espacos da escola
que foram reduzidos.

Professor: Aqui ndo tem nada de interessante para eles, se a gente
ndo trouxer nada aqui de interessante... Ai fora... ai fora eles ndo vao
ter isso. Agora eu acho que eles tém que se divertir mesmo. Eles tém
que brincar (Caderno de Campo, 2008).
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Nesse evento dos livros no recreio, percebo algumas questbes que merecem
destaque. Uma diz respeito ao interesse das criancas em pegar os livros na hora do
recreio. Outra é a maneira como se organizam para ler os livros. Essa imagem da leitura
como ato coletivo, compartilhado, em grupo. Como se apropriam dos gestos para
contar. A postura de se sentar em circulos, de aceitarem uma pessoa como a narradora,
de estipularem esse espaco de troca e de interacéo entre seus pares na hora do recreio. A
menina que Ié encarna os gestos, segura o livro com as duas méos apoiando as paginas
abertas, 1€ para os outros e se esforca para dar ritmo a leitura, é interessante como ela se
coloca como narradora, como mostra as ilustragdes para 0s seus colegas e como esses se
concentram no acontecimento e ddo atencdo ao ato da colega. Por vezes levantam para
olhar a ilustracdo, desorganizam-se temporariamente, mas novamente sentam e ouvem.
Observam e disputam espacgo para ver as ilustracdes. A crianca, que se institui como a
narradora, 1€ devagar, quando se depara com alguma palavra que tem dificuldade para e
coloca o0 dedo em cima, aproxima o livro dos olhos, pede ajuda a outro colega, esse
ajuda na leitura da palavra e a menina prossegue a leitura até o fim da histéria. A
crianca cria a ambiéncia para a recepgdo do texto. E a leitura ultrapassa, dentro da
escola, os limites da sala de aula.

Nesse momento, os livros se somam as atividades recreativas, assumindo uma
funcdo de entretenimento. O professor também participa das brincadeiras e nao
necessariamente com os livros. Ele ndo faz mediagéo na hora do recreio. Joga com um
dos alunos e esta distraido, tanto quanto seus alunos estdo distraidos com alguma
atividade.

Infiro 0 quanto essa atividade d& o sentido de que a leitura é tdo interessante
quanto 0s jogos ou quanto as brincadeiras da hora do recreio, tanto na concepgdo do
professor do que é leitura, que pode ser livre da sala de aula, que é tdo interessante e
divertido que pode ser na hora da recreacdo, quanto na concepcao dos alunos do que é
diversdo e brincadeira.

As criangas gostam de ouvir contar as historias, mas também gostam de contar.
De alguma forma, se relacionam com as outras na hora da narracdo. Algumas regras sao
estabelecidas previamente, ainda que de forma implicita. E preciso sentar, ouvir,
organizar o grupo em torno da narradora, a paciéncia, a identificagdo de uma também

um pouco se perceber no outro. mesma fase de desenvolvimento da leitura, o respeito
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pelo modo menos desenvolto com que a menina Ié e 0 apoio na hora da dificuldade de
decifrar a palavra, €

A leitura e a narracdo estabelecem um espaco de troca, de negociacfes de acdes,
de producéo de sentidos, a leitura como atividade coletiva, de experiéncias coletivas. De
acordo com Machado (2002), a ideia de que a leitura de uma boa histéria provoca a
diversdo, a brincadeira possui seu fundamento, e essa brincadeira pode ir além da
diversdo descartavel e superficial, pois a crianga, quando brinca, quando imagina ou
sonha, cria também uma ficcdo e essa acdo desempenha importantes fungdes na
formagéo do sujeito.

O brincar € jogar um jogo, é seguir as regras, 0s pactos da brincadeira. Assim, as
situacbes que acontecem na brincadeira sdo formas de ensaios das situaces da vida
adulta, brincar de carrinho, brincar de boneca (idem). Por seu turno, tornar a ficcdo uma
brincadeira é fazer com que a leitura seja um jogo por meio do qual atribuimos sentido
aos acontecimentos que serdo vividos na vida real. Quando entramos no jogo da
narrativa, da ficcdo “fugimos da ansiedade que nos assalta quando tentamos dizer algo”
(ECO, 2006).

Um ponto que salta nesse evento é o fato do professor nao atribuir juizo de valor
a brincadeira ou ao ato de ler, pois ambos compartilham os espacos de circulacdo das
criancas. Ele ndo diz que é melhor quem brinca ou quem Ié na hora do recreio, € uma
questdo de opgdo, de momento, e ndo € mais esperto ou sabe mais a crianga que escolhe
o livro ou a crianca que prefere jogar xadrez. Pensando na escolha particular do aluno é
que ele procura oferecer o maximo de experiéncias e em diversidade.

Além disso, é importante sublinhar que o professor levava em consideracdo o
interesse do aluno, mesmo nas leituras que mediava. Ele procurava saber se as criancas
estavam gostando das histérias, como foi possivel verificar em alguns dialogos que
ocorreram ap0s a leitura dos capitulos das narrativas contadas em sala. O interesse das
criangas era como uma espécie de termémetro para o professor perceber se era tempo ou
ndo de parar a historia e deixa-la para o dia seguinte, como também interpretar se as
criancas estavam interessadas que a leitura da obra continuasse acontecendo. Essa era
uma preocupacao quando se tratava de contar as historias. Ele procurava estar voltado
para o interesse do aluno. Como podemos constatar na fala abaixo:

Professor: Eu quero que eles tenham acesso a um mundo novo, a um
mundo que eles ndo conheciam e tentar trazer isso o tempo todo para
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eles, uma coisa nova, uma coisa que seja agradavel para eles.
Também néo vou ficar um més e meio contando uma histéria que eles
nao queiram, e se eu comegar uma histdria e sentir que eles ndo estédo
gostando, ai nesse ano no caso ndo aconteceu, mas ja aconteceu
comigo de eu perder uma histdria que eu achei que era interessante,
gue eles acharam no comego que era interessante, mas que depois
eles deixaram... Ndo gostaram, acharam que era chato e tudo mais ai
eu realmente paro, eu paro a historia. (entrevista com o professor,
2008)

As opcdes do professor quanto ao texto utilizado em sala de aula e as dindmicas
de leitura que ele promove apontam o modo como ele é leitor e como compreende a
leitura. Por sua vez, suas opgdes por determinados livros mostram as experiéncias que
teve ao longo de sua formacgdo. Os livros que leu em sala e que ndo foram bem
recebidos, os livros que perpassaram sua infancia, como o caso do Menino Maluquinho,

A revolucao dos bichos, entre outros.

Além disso, ele considera a relevancia social das obras quando faz a selecéo de
titulos, como no caso da selecdo de cléssicos da literatura universal. Nessas escolhas,
estd correlacionada uma percep¢cdo da leitura calcada no saber leitor do professor

acumulado no decorrer de sua trajetoria de vida, de formacao profissional e docente.

Na verdade eu procurei trazer para eles aquilo que eles ndo tinham

tido acesso ainda, no caso sao essas historias, sdo 0s contos classicos,
0S contos universais, as histérias universais que Sao sempre
interessantes assim principalmente para idade deles. Entdo eu achei
gue iniciar... eu mostrei antes assim uma série de livros e pedi para
gue eles escolhessem alguns e tal, introduzi algumas histérias,
introduzi cada hist6ria dos livros que eu trouxe e que eu tenho ou que
fazem parte do acervo da escola (entrevista com o professor, 2009).

O professor age como um orientador no sentido de dar op¢des para que o aluno
possa caminhar entre as possibilidades de escolha. Ele contextualiza a obra e assim seu
conhecimento prévio sobre a qualidade das obras literérias é acionado. No entanto, néo
prescreve regras para o trabalho com a leitura, porque ela ndo se apresenta como algo
obrigatdrio. Na realidade investigada, a leitura inserida no cotidiano escolar funciona
como um momento de libertacdo do imaginario e da agdo criativa da crianga, num
contexto marcado pela obrigatoriedade, pelos modelos de ac¢bes no ensinar € no

aprender, nos moldes escolares de leitura.
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Assim, fica exposto que as criangas da turma observada experimentam a
possibilidade de leitura de forma ampla, uma vez que o texto literario proporciona a
crianca, ndo sb o prazer, mas a autonomia, que o faz buscar por si s6 uma “diversidade
nas suas opgoes de leitura e habilidades para a produgdo de conhecimento e para a
formagao de um leitor critico” (SANTOS & SOUZA, 2004:83).

5.2 - A mediagdo do professor leitor: Os saltimbancos e o didlogo

com outras linguagens

Com a anéalise desse evento, pretendi apontar alguns pontos que foram
interessantes quanto a pratica de formacdo de leitores na escola. O episddio com o texto
de Chico Buarque em sala de aula mostrou como o professor procura introduzir
diferentes linguagens para o campo de interesse dos alunos. Além da utilizacdo dos
livros de literatura infantojuvenil, a musica esta presente com recorréncia no cotidiano

da sala de aula.

No entanto, no caso do evento que envolveu Os saltimbancos, é interessante
destacar que houve uma énfase para o trabalho com a linguagem através da musica. O
professor falou da obra e do que tratava a histéria, como costumava fazer com os
demais livros que levava para sala. Percebi que descreveu com riqueza de detalhes a
obra e a vida do escritor. Explicou que se tratava de um texto que tinha como matriz
outros texto, Os musicos de Bremen. Explicou para as criangas que essa versdo era dos
Irmdos Grimm e ressaltou que, no caso do texto de autoria do brasileiro, trata-se de uma
adaptacdo, para que o texto fosse usado no teatro. Ele fala para as criangas que Chico

Buarque procurou inspiracao no referido texto para criar o seu.

Professor: Viu! Quando eu falo para vocés que é possivel escrever
historias, inventar. Essas histérias todas que n6s lemos até agora
sairam da imaginacdo de outra pessoa como a gente. Usem a
imaginacdo de vocé, inventem (Caderno de Campo, 2008).

No dia em que trabalhou Os saltimbancos, o professor fez toda a sua rotina
inicial com a mausica de fundo. Enquanto isso, as criangas chegavam aos poucos, se
organizavam na sala. Aos poucos, elas foram se aproximando da mesa do professor para

saber quem estava cantando a cangéo.
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Giovana: Posso ver o CD?

Professor: pode!

Estefani: E do Vinicius?

Professor: Nao, ndo é ndo. Vou contar de quem é j4, ja.

O professor estd sentado anotando os livros que as criancas
devolveram e os que pegaram como fazia sempre.

Giovana: Quem canta?Eu ndo conhego essa musica.

Estefani: Ah, ja sei... tA aqui. Chico Buarque. (I& balbuciando e
depois repete) Chico Buarque.

As meninas estdo debrucadas sobre a mesa do professor e olham a
capa do CD bem devagar, balbuciam como se estivessem lendo.

O professor vai ao meio da sala e comega a contextualizar a historia,
explicando que se trata de um texto usado para o teatro.

Professor: Hoje eu trouxe para vocés Os saltimbancos. Acho que
vocés vao gostar da histéria.

As criancas foram para cima do professor para pegar o livro.

Professor: E o legal é que ndés vamos ouvir a histéria e também
cantar as musicas. O nome da pessoa que escreveu esse livro é Chico
Buarque. Ele é o autor do livro. Esse autor quando escreveu esse
texto ele tirou inspiracdo de outra historia, que foi o conto Os
musicos de Bremen. Ele pegou a histéria de dois irmaos, os Irmaos
Grimm, e fez uma adaptac&o. Aqui no Brasil o Chico Buarque recriou
essa histéria e ela ficou muito conhecida também. Ele fez para as
pessoas usarem no teatro, fez uma peca e é um musical. Vamos la!?
Vou comegar a ler a peca. Ela comega com uma mdsica.

As criancas ddo gargalhadas da musica o tempo inteiro. E tentam
acompanhar a letra na folha distribuida pelo professor. Conversam
entre si. Elas mostram-se entusiasmadas com a musica e ouvem
atentamente. Pedem para o professor repetir a masica e ele o faz
algumas vezes.

Nesse momento o professor coloca a musica para tocar. Trata-se de
“Bicharia”, pagina 43 do livro.

O professor distribuiu a musica para as criancas. Elas ficam
animadas e tentam acompanhar. Pedem para o professor repetir a
musica. Ele pde o musical e interrompe antes de comecar cada parte.
Procura contextualizar os fatos que estdo sendo narrados na masica,
intercalando a mdsica com seus comentarios. As criancas ouvem
atentas, sem interromper, bem concentradas na atividade. A cada
cancao, o professor distribui a letra para as criangas acompanharem.
Elas se esforgam para acompanhar, mas percebo que pelo ritmo
acelerado das cancdes elas se perdem e preferem ouvir.

O professor distribui folhas em branco e espalha lapis de cor pelas
mesas.

Criangas: professor é para copiar?
Professor: ndo.
Criancas: Eu quero a musica!
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Cindy: eu também professor

Quando recebem as folhas perguntam se é para copiar ou se é para
colar no caderno. O professor responde dizendo que néo é para fazer
nada agora, apenas prestar atengdo no musical. O professor utilizou
0 CD por completo, Inclusive uma mdsica instrumental, enquanto
narrava a historia, “A batalha”. Esse trecho é muito interessante,
pois o professor procura chamar a atencé@o dos alunos dizendo que 0s
bichos s6 conseguiram expulsar os bardes porque estavam juntos. O
professor escreve no quadro o nome de todas as masicas.

Criancas: E para copiar ?

Professor: (risos) Vocés tém uma mania de querer copiar tudo. E
porque eu ndo sou de mandar copiar. Vou aprender, ja que VOCcés
gostam disso. N&o sabem fazer outra coisa ndo?(riso) O professor
coloca um por um o nome das masica: Bicharia, O jumento, Um dia
de cdo, Histéria de uma gata, A galinha, A cidade ideal, Minha
cancao entre outras.

O professor coloca a letra da muasica Bicharada no quadro.

Ao acabar a musica o professor deu inicio a uma conversa com as
criangas.

Professor: E entdo, o que vocés acharam da histéria? Vocés
gostaram?

As criangas: Gostamos!

Giovana : Eu gostei! Eu gostei da gata.

Professor: E 0 que vocés entenderam?

Renam: Os animais foram para cidade.

Professor: E por qué? Lembram?

Estefani: O burro estava aborrecido com o dono dele.

Cindy: Ele ficou aborrecido porque o patrdo dele xingou ele, ai ele
fugiu.

Jhonathan:Ele fugiu e foi para a cidade, ele cantou uma musica.
Giovana: Professor, ele encontrou os outros bichos quando ele fugiu.
Renam: Professor! Professor! Ele fugiu e encontrou a gata, a galinha,
e...

Alfranio: O cachorro! E é o jumento.

Professor: E isso, Alfranio! E um jumento. E quase a mesma coisa.
S&o animais muito préximos. E que cada um da um nome.

Maria Isa: E tem o cachorro!

Carla: Tem o cachorro, a galinha e... 0 ...ndo... a gata e... 0 jumento e
eles ficaram juntos no final e venceram.

David: Porque o jumento tava trabalhando muito e ainda o dono
reclamou. Coitado!

Carla: Eu queria ser a gata na historia.

Maria Isa: A gente pode brincar professor, né (a crianca fala com a
outra)

Cindy: Pode!(concorda com a outra).

Maria Isa: Ah, eu sou a gata!

Carla: Ah, sabia! Eu que nédo vou ser a galinha... (risos)

Maria Isa: Mas ndo tem mais gata, sé se a gente fingir que tem.
Cyndy: a gente inventa uma histéria para brincar.



175

Apos a discussdo o professor entregou uma folha colorida e pediu que
os alunos desenhassem a parte da histéria que eles mais gostaram.
Em seguida, ele distribuiu uma folha com palavras e letras para que
as criancas recortassem e montassem conforme um quebra-cabeca.
(Caderno de Campo, 2008).

Nesse evento me chama atencédo a intertextualidade que o professor provoca ao
levar o texto Os saltimbancos e fazer referéncia ao texto compilado pelos Irméos
Grimm. Ele destaca que Os musicos de Bremen, mesmo sendo enunciados distantes no
tempo e no espaco, se encontram. Além de chamar atencdo para o fato de que conhecer
um pouco da outra obra preenche de sentidos a leitura desta. A intertextualidade foi
provocada pelo professor na medida em que ele ampliou o0 conhecimento de mundo do
leitor. A mediacdo que faz no momento da leitura, a preparacéo para a chegada do texto
escrito, 0 quanto empresta gestos e vozes, dando destaque a cada cena narrada do texto.
Ainda h& uma interlocucdo do texto do teatro com a linguagem musical e o professor
leva esse conhecimento ao aluno. A capacidade criativa das criancas € instigada,
provocada no decorrer da atividade. O professor convida as criangas para criar historias
dizendo que é preciso apenas imaginar, sonhar e escrever. Para a crianca que deseja
efetivar esse sonho, a aquisicdo da escrita e da leitura torna-se fundamental e a0 mesmo
tempo adquire um sentido, uma razao de ser. Com a atividade, desdobra-se um trabalho
em torno da materialidade do livro: o conceito de autoria entra em jogo, quem fez o
livro, sdo saberes que a crianga incorpora quando o professor destaca quem escreveu,

por que e com que finalidade.

Por parte das criangas, ficou exposta uma disposicdo para participar das
atividades. A musica chamou a atencdo deles de modo que rapidamente se viram
envolvidos no contexto da narrativa. Por outro lado, nas interagfes discursivas entre
elas, que aconteceram nas relacbes em sala de aula, no decorrer da leitura que o
professor faz, percebo que as falas expressam um grau de conhecimento sobre a leitura
dos poemas de Vinicius de Morais. Elas perguntam ao professor se a musica tocada em
Os saltimbancos, é do poeta. Fica evidente que o fato do professor utilizar diferentes
linguagens em sala de aula contribui para a formagdo de conhecimentos de forma
relevante, pois as crian¢as lembram-se das musicas que ouviram antes, de Vinicius, a
ponto de se confundir. Além de perceber que gostam de ouvir musicas, fica aparente um
interesse pela leitura. Percebo um grau elevado de intimidade das criangas com o texto

poeético. Para a crianga, a leitura da poesia € uma modalidade textual privilegiada, pois a
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linguagem poética trabalha com a sonoridade, com o ladico, com o ritmo, e €

semelhante ao trabalho com a musica.

5.3 - O didlogo com os espacos de leitura na escola: a escola como

descaminhos na formagdo do leitor

Nos dias que sucederam o trabalho com Os saltimbancos, as atividades seguiam
em sala de aula com a mdasica de Chico Buarque tocando ao fundo. Na minha
observacao seguinte ao primeiro evento com o livro Os saltimbancos, percebi que as
criancas ja se mostravam familiarizadas com a letra da musica. Nesse contexto,
perguntei ao professor como vinha fazendo no dia a dia das aulas, se a mdsica estava
presente. Foi interessante como a sua resposta remete a uma preocupagdo como
enriquecimento cultural das criancas. O professor demonstra um compromisso com seus
alunos. Procura assegurar-lhes a formacdo leitora, mesmo que para isso tenha que
transgredir as regras pegando livros da biblioteca para trabalhar em sala de aula. Ele
mostra a necessidade de ter os livros ao seu alcance e ao alcance dos alunos. O
professor destaca a urgéncia desse trabalho voltado para o texto, para a musica como
expressao de uma linguagem. Do acesso aos livros de qualidade que a biblioteca

armazena.

Observac0es:

Durante a atividade o professor coloca as musicas, o CD Os
saltimbancos para as criancas ouvirem. Algumas ja estdo
acompanhando a musica.

Pesquisadora: Nossa! Vocés ja sabem até cantar a misica. Que legal!
Carla: E!

Gustavo: E porque o professor sempre coloca a misica para a gente
ouvir.

Estefani: A gente sempre ouve a musica.

Perguntei ao professor sobre o fato de ele colocar a musica.
Pesquisadora: Professor, vocé tem colocado o CD para eles ouvirem.
Professor: Tenho sim! Porque acho que eles ndo tém sempre essa
oportunidade de entrar em contato com uma obra de arte desse valor
que é o texto do Chico. As musicas sdo de qualidade, a historia é
encantadora. Eu quero que eles aproveitem ao maximo esse
momento, porque eu sei que eles ndo vao encontrar mais isso por ai.
Infelizmente, na nossa escola ndo tem muito espaco para isso
acontecer. A escola tem uma sala de leitura que esta fechada ha
muito tempo. Agora estd por causa da obra. Mas sempre esteve.
Antes tinha a professora A., mas mesmo assim, ela sempre estava
tapando um buraco. N&o tem professor de apoio e ai sobra para a
professora de sala de leitura. Que acaba sendo tapa buracos. Fora
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isso eu acho que além do professor de sala de leitura tinha que ter um
bibliotecario. Um profissional para cuidar do acervo da escola. E ndo
um professor para cuidar da organizacdo do acervo e ainda fazer
projetos com as criancas e ainda suprir falta de professores na
escola. Eu acho que as condigdes de leitura sdo muito desfavoraveis
por isso. A gente recebe livros aqui muito bons, caros, que muita
escola particular por ai nem sonha em comprar. Porque sdo caros e
mesmo assim o governo federal manda. Eu fago de tudo para que
eles tenham acesso a esse material da sala de leitura.

Pesquisadora: E... eu sei disso! (risos)

Professor: Eu vou até a sala de leitura e pego os livros emprestados.
Mas eu anoto tudo. Eu ndo pego pra mim. Eu pego para usar com
eles. E no final vocé vai ver... eu vou devolver tudo. Mas ndo da para
esperar a sala de leitura ficar pronta. Mas se eu pedir, ah... eles vao
dizer que ndo tem como emprestar porque a sala esta desativada e
néo tem como controlar. Ah, eu acho que os livros tinham que ficar
na sala ja que é assim (entrevista com o professor,2008).

A frase “Eu acho que as condigdes de leitura sdo muito desfavoraveis por isso”
remonta as reais condi¢Ges para o exercicio de sua pratica e em face da falta de estrutura
para a realizacdo do trabalho com a leitura o inconformismo do professor “Mas nao da
para esperar a sala de leitura ficar pronta”. Os entraves estdo presentes ndo s6 pela
desestrutura da escola, mas ainda pelo autoritarismo de alguns de seus profissionais.

Professor: A intengdo disso aqui era fazer uma peca, a gente nao
conseguiu fazer a pega também, em funcéo da situacdo da escola em
obras e tudo mais, tudo que a gente pensava em fazer acontecia
alguma coisa, a gente era vetado, ndo dava para fazer, entdo a
intencdo era fazer uma pega. Entdo comecei a trabalhar as masicas,
uma pessoa vai fazer o jumento, outra ia fazer a gata e eles pediram

para fazer isso e tal, se ndo pedisse eu ndo ia fazer. A gente trabalhou
a musica, cantamos e tal (entrevista com o professor, 2008).

A fala do professor evidencia a desestrutura da escola e o desprestigio ao seu

trabalho na escola.

Outro ponto que emerge na observacdo em sala de aula é como algumas criangas
se relacionam com a leitura. Quando o professor acaba de contar a histéria e escreve a
letra de uma mdsica no quadro, algumas criangas perguntam se ndo tem que copiar do
quadro. Entretanto, o objetivo do professor € apenas ilustrar aquele momento, de fazer
uma leitura coletiva. Para as criancas, a leitura figura como pratica que necessariamente
desencadeia a escrita. Fica, portanto, subentendido para elas que precisam completar a
atividade com algum tipo de exercicio. Mas nesse caso 0 copiar ndo proporciona um ato

criativo, é apenas a repeticao, a copia do quadro. O professor chama a atencéo para esse
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fato. De existir uma cultura das criangcas de quererem atividades apés a leitura, uma
atitude para a qual ele se pde resistente, chamando a atencéo das criancas. Ao longo de
algumas observacdes percebi que o professor prestigia a comunicacgéo oral, a escrita é
utilizada para fins de criagdo, ou para superar algumas dificuldades que as criangas
demonstram em relacdo a escrita no momento de produzirem o texto. Ao ter a
necessidade de escrever suas proprias historias, de recriarem o texto, ou fazer alguma
atividade por escrito, eles pedem auxilio ao professor. Sobretudo quando se trata de
palavras que lhes sdo estranhas ao vocabulario. Entendo que a leitura nesse caso
favorece a producéo escrita, quando dota de sentidos a producéo textual; ela torna-se
necessaria, porém eximida de obrigatoriedade, o contetdo do texto é resumido pelo
professor, ele da sugestdes para que as criangas produzam, deixando-as mais a vontade

para criarem a histdria que quiserem.

Quando conversei com o professor sobre esse trabalho, obtive algumas respostas
interessantes que foram importantes para interpretar a relacdo que ele estabelece com a

musica e seu objetivo.

Pesquisadora: Como é que foi trabalhar Os saltimbancos?

Professor: Saltimbancos foi muito facil, porque é musica e tal eles
adoram... eu trouxe o CD dei para alguns inclusive, copiei e dei para
eles alguns CDs, para algumas pessoas, para aqueles que queriam, a
maioria [...] rolou durante até... enquanto eu estava contando O
magico de Oz, eu trabalhei também Os saltimbancos, foi
concomitante, melhor ainda, eu estava numa histéria eles queriam
saber mas também j& queriam ouvir Os saltimbancos, entdo durou
guase um més também trabalhando Os saltimbancos junto com O
magico de Oz e outros tipos textuais, mas assim a mesma coisa,
procurei ndo o tempo todo trabalhar com a questé@o da escrita e tudo
mais, mas trabalhei o tipo textual que é a poesia, a questdo da
musica, sonoridade das palavras, como é que se encaixa, rima.
Todas essas coisas eu trabalhei com Os saltimbancos e junto com O
magico de Oz, melhorou muito a escrita deles (entrevista com o
professor, 2008).

Segundo a fala do professor, a atividade se mostrou compensatoria. Ele relatou
como melhorou a escrita das criangas. Como favoreceu o desenvolvimento da escrita.
Além da formacéo leitora, do incentivo ao gosto e ao prazer na relacdo com o texto e
pela circulagdo por diferentes géneros, a partir das situagdes que se deram em sala de

aula nas interacdes entre o professor e os alunos.
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Professor: Eles ouviram o CD todo... falei quem eram os autores, de
onde veio a ideia de Os saltimbancos, que é uma adaptacdo de Os
musicos de Bremen, contei a historia...contei depois de apresentar Os
saltimbancos, falei dos autores, falei da histéria do Chico Buarque,
dos dois outros autores. E... ai depois eles contaram a historia do
jeito deles, entdo eles contaram a historia do jeito deles, a historia
inteira para mim nessa folha (entrevista com o professor, 2008).

Nesse evento, se destaca o valor que o professor atribuia as interpretaces
dos alunos. O espaco dado a leitura que cada aluno fazia do texto e se fazia representar
nas producdes escritas deles. O professor incentivava esta producdo. Corrigindo 0s
erros de escrita, mostrando a necessidade de adequacdo a linguagem verbal em seu
registro escrito, mas de outro lado apreciando a criacdo de sentidos das producdes dos
alunos feita a partir da relacdo dialdgica estabelecida com o texto lido pelo professor.

Professor: A segunda atividade foi o desenho, a interpretacdo a
partir do desenho, da histdria inteira também dos Saltimbancos. Ai
depois veio essa atividade que as palavras estdo todas juntas assim,
gue eu botei... a partir do texto que eles fizeram, eles contaram a
histéria para mim, eles fizeram um texto inteiro, a interpretagéo
deles em relagdo a histdria, a histéria toda, desde o momento que
eles comegam a se encontrar que o burro acorda, que o burro foge do
lugar onde ele trabalha e tudo mais até o momento que eles vao para
a cidade e acontece tudo aquilo la (Caderno de Campo, 2008).

Os objetivos da atividade ndo eram voltados para a producdo escrita. No entanto,
ela se estabelecia como necessidade do contexto de relacdo das criancas. Era preciso
escrever para criar sua prépria historia e quem sabe té-la representada como pega pelos
colegas de turma. Na ocasido da atividade de producéo escrita, alguns fatos ficaram bem
expostos: a autonomia e a motivacao das crian¢as com bom grau de escrita, o esforco e
a dependéncia daqueles alunos com menor grau de dominio da lingua escrita, e 0
desinteresse daqueles que ainda ndo fizeram aquisicao da habilidade de leitura e escrita.

Na aula de hoje o professor retomou a histéria dos Saltimbancos.
Verifiquei que durante a semana as criangas colocaram o nome da
historia lida no quadro fixado na parede, onde aparecem 0s nomes
dos demais livros lidos desde o inicio do ano. Logo que retomou a
historia, o professor distribuiu uma folha impressa com pautas. Nessa
folha, pediu que os alunos escrevessem a historia do jeito que a
entenderam e como lembrassem. Quase toda a aula de hoje girou em
torno dessa producdo textual. As criancas escreviam e volta e meia
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recorriam ao professor e a mim para tirarem davidas em relacédo a
escrita de palavras. No que se refere ao contexto da histéria, ndo
encontraram dificuldades.

ObservacGes:

Professor: Estdo indo bem. Eu ja vi alguns e esta ficando bom. E
vocé, ndo vai fazer? Esqueceu a histéria?

Alfranio: (o aluno balanga a cabega em afirmacgéo)

Professor: Vocé esqueceu a historia?

Alfranio: N&o!

Professor: Quer ajuda?

Alfrénio: Quero. Eu ndo sei o que é para fazer.

O aluno ainda ndo escreveu ou & texto, apenas algumas palavras
soltas. Mostra-se constrangido e ndo aceita ajuda dos outros alunos.
Apenas do professor.

Professor: Conta a histdria com desenhos. Assim... a gente dobra a
folha assim...

O professor dobra a folha em duas vezes e formam-se quatro espacos
retangulares e ele pede para o aluno desenhar quatro cenas da
histéria que ele lembra. Resumindo a histéria a essas quatro cenas. O
aluno mostra-se satisfeito e envolve-se com a atividade. Durante toda
a atividade a musica esta ao fundo. (Caderno de Campo, 2008).

Mesmo sem ter o dominio da leitura e da escrita, eles se esforcavam para
escrever 0 que sabiam da historia e recebiam o apoio do professor e dos colegas que
acabavam primeiro. O professor, ao perceber que alguns alunos sentem dificuldades,
procura ndo os deixar angustiados, causando uma sensacao de frustracdo. Desse modo,
apos algumas tentativas, ele pede que o aluno conte a histéria a partir de desenhos.
Percebo essa atitude com uma maneira de incluir aluno nédo alfabetizado na atividade,
no grupo. Embora o aluno ainda ndo escreva, € possivel também contar a historia
utilizando-se de ilustracbes. Infiro essa forma de interacdo entre sujeito aluno e
professor, como uma forma singular de relacdo entre sujeitos, em que um engloba o
“outro” em sua complexidade e consegue ver nesse sujeito aquilo que ele de sua posi¢cdo
ndo consegue ver (BAKHTIN, 2003). O professor como heroi de seus alunos, ndo numa
posicao superior, nem inferior, mas de simetria, de igualdade. Ele consegue perceber a
frustracdo que o “ndo conseguir escrever a historia” pode produzir no aluno e vislumbra
0 sentimento que o éxito alcancado na atividade pode trazer a crianca. E cria um
mecanismo para reverter a situacdo, lancando méo da ilustragdo como forma de

linguagem igualmente capaz de traduzir os sentidos de uma histéria.
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5.4 - Pratica de formagdo de leitores e escritores: Um professor de

planejamento criativo

No decorrer das observacdes participantes, eu percebi que o professor nao
organizava um planejamento no modelo classico, separando objetivos, contetdo e
avaliacdo. O planejamento se definia por uma programagéo dos livros que pretendia ler
com as criancas, listados numa folha que ficava afixada na parede da sala. No cotidiano
da sala de aula, o professor costumava anotar alguns pontos em seu diario e em seguida
dava inicio a aula. Pedi em uma ocasido para ver o diario do professor e ele disse que
ndo havia muita coisa anotada. Ao examinar o diario, percebi que se tratava de
anotacdes em tdpicos e que ndo havia muitos detalhes do que estava sendo feito em sala,
havia anotacGes sobre alguns pontos de matematica, de ciéncias e das outras disciplinas,
mas bastante sucintas. Havia uma lista com muitos nomes de alunos e de livros. O
diario era o local onde o professor anotava os emprestimos dos livros que fazia as
criangas. Percebi que de fato as atividades eram organizadas segundo as necessidades
do aluno, como descreveu o professor no relato acima. Em alguns eventos ocorridos
percebia que o professor fazia a méo as atividades e seguia para a secretaria para pedir
que fossem feitas copias para os alunos. Quando ndo conseguia, voltava e fazia as
atividades no mimeografo. E o que Silva (2004) chama de planejamento significativo,
que recupera e joga muito mais com a criatividade, a imaginacdo e a memoria do
professor do que com aspectos técnicos ou tecnoldgicos do processo. Assim, considera-
se que o trabalho feito pelo professor ¢ uma atividade inventiva, pois “a verdadeira aula
articula ou ‘ensaia’ elementos oriundos da imaginacdo com ingredientes presentes na
memoria do professor”. A substancia da aula nasce da alma do professor e ndo de um
planejamento insipido que “ndo tem olhos nem sentimentos para notar os estudantes
que, dentro de um espaco tempo especificos, serdo ensinados por um professor” (id. p.
30).

Num planejamento criativo, a avaliagdo € 0 momento de rememorar se do ensino
surgiu a aprendizagem. Nesse sentido, ndo s6 a pratica em sala de aula, o olhar do
professor sobre o aluno favorece essa forma de avaliacdo, bem como o préprio ato de

narrar e contar nas entrevistas feitas com o professor, relembrando as atividades,
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contribuiu para a avaliacdo da aprendizagem. Percebo isso na fala do professor, em sua
rememoracao das atividades, em sua avaliacdo do grau de crescimento dos alunos em
sua fala. A producdo escrita das criancas mostra como € importante partir de uma
situacdo significativa para desencadear o processo de escrita, ou seja, € preciso criar
condicBes favoraveis para as criangas escreverem. Se de um lado é possivel perceber
que a producéo foi favoravel a elaboragdo da linguagem escrita pelas criancas, de outro
é possivel perceber que a leitura também foi um experiéncia significativa, a escrita do
aluno se configura como um exemplo dessa relacdo muatua que se estabelece entre
leitura e escrita, como se afetam mutuamente. A seguir, é possivel perceber nas
transcri¢Bes que fiz das producdes das criancas, o grau de dominio da lingua escrita e o
quanto a leitura, a lembranca da experiéncia com a leitura, se fez presente na maneira
ordenada e coerente com a qual as criangas construiram seus textos. Seguem algumas

producdes:

Os saltimbancos
Era um dia u patrdo do bouro. es tava xingamu e o bouro ficou. chachi a du e falo que. ia para a cidate e mucani - nhu.
e ele vio o cachorro e o cachorro falo que ele — e o bouro bugia i jutu para cidate e mucaninho e ele vio a galinha que ela que linha

para cidate com a jete e a galinha falo que ia para cidate com vocé.

Quadro 3 — Transcricao das atividades das criancas (Caderno de Campo, 2009)

Aluno: (Estefani)
Os saltimbancos

Era uma vez o burro ficou chateado com o patrdo e o buro foi embora e no caminho encontrou o cachorro e depois
encontrou a galinha e depois encontrou a gata e depois eles foram pegar o trei e depois eles espuso os barois e depois os barois

voutara eles fizeram maior bagunsa e o baroifora de veispara longie e eles viveranfelizes parasenpre fim.

Quadro 3 — Transcricao das atividades das criancas (Caderno de Campo, 2008)

Aluno: (Maria Isa)
Os saltimbancos

Na estoria quatoms animais de senvavao ir para asidade. Uma dia o burro estava cdotando Uma musica ptdodo ouviu faldodo
que burro e muito lerdo e o burro ficou xatiado e revouveu ir pra sidade pendo ele regou. Na sidade pendo viu o cachorro e o burro falou

pra o cachorro agoda céu cachorro fisfis como ndo o sismou ndo quemr ser meu pratdo e eles e elas cofordo pra sidade.

Quadro 3 — Transcricdo das atividades das criancas (Caderno de Campo, 2008)

Percebi que os alunos conseguem ordenar os fatos das histérias, lembram de
cada personagem, comecam a histéria com “um dia” ou com “era uma vez”, utilizando-

se desses recursos narrativos, presentes nas histérias que estdo acostumados a ouvir.
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Organizam o texto de acordo com uma sequéncia dos acontecimentos narrados. O fato
da situacdo de narracdo da histéria ter sido significativa contribuiu de forma positiva
para a capacidade das criancas conseguirem ordenar os fatos. Mesmo que 0s textos
produzidos contivessem erros de ortografia, isso ndo era uma preocupacao central do
professor e nem estava dentro de seus objetivos. Alguns dos quais minhas analises me
levam a presumir, tais como: fornecer elementos para as criancas estimularem sua
imaginacdo, preencher de sentidos o0 mundo da leitura. Interpretar suas produc@es, mas
conservando em si 0 foco na capacidade criativa desses sujeitos. Promover o encontro
com diversidade de textos em sala de aula, dar acesso ao patriménio histérico e cultural
armazenados nos livros, ler para os seus alunos, mas, sobretudo, ler com os alunos.
Formar-se leitor continuamente, e s6 em seguida formar seus alunos. Pois tal como
afirma sabiamente Silva (2004), “o ensinar, o prender e o ler os primeiros sustentaculos
do processo de conhecer”. Neste sentido, “nesse mundo onde as mudangas s3o tdo
rapidas, as pessoas tém que aprender a aprender — e por vezes a desaprender para
reaprender”.

Emerge da pratica sua concepcdo de leitura enquanto ato de interpretacdo de
sentidos, de significagdo do mundo. Quando converso com o professor sobre oS
objetivos das atividades que envolveram as musicas e o texto de Os saltimbancos, fica
explicita sua percepcdo acerca do processo de alfabetizacdo ao lado de uma
preocupacdo de alfabetizar e a0 mesmo tempo tornar o sujeito um leitor. O professor
destaca que nao é qualquer texto que provoca a imaginacdo que diverte, que da sentido a

escrita na fase de alfabetizacdo.

Pesquisadora: E vocé acha que qualquer texto serve?

Professor: Nao, acho que um texto que seja interessante para aquela
pessoa.

Pesquisadora:Vocé utilizaria qualquer texto? O que vocé pensa
quando vocé estd selecionando um texto que vocé vai usar e
aproveitar “aquele texto ali da para explorar a escrita, a
alfabetizacéo ?

Professor: Tem vérias questdes, eu penso no interesse, claro do
aluno, no meu interesse também, acho importante, também néao
posso fazer uma coisa que eu ndo tenha dominio, que eu nédo tenha
... que eu ndo saiba explorar. Entdo se eu fizer isso vou ter que
buscar me qualificar diante daquele texto, buscar interpreta-lo,
buscar... entender esse texto para depois levar para esse aluno. Entéo
para cada tipo de aluno eu vou tentar levar um texto que seja
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interessante para esse camarada. Entéo se esse texto for um texto
chato ele ndo vai gostar e ndo vai adiantar de nada, entdo eu
procuro primeiro antes de tudo o... divertir esse camarada, a
diversdo, fazer com que esse moleque sonhe e se eu fizer isso ai vai
estar dando certo, mesmo que a escrita ainda esteja ruim e tal acho
gue para esses alunos de 7, 8 anos acho que isso € 0 menos
importante... € importante também, ndo t6 falando que ndo é
importante, mas acho que o mais importante é fazer com que ele
sonhe, que ele desperte o interesse, que ele ndo perca o interesse,
gue os tipos textuais trabalhados ndo sejam chatos, porque sendo
depois meu amigo vocé perde o leitor, vocé perde o cara que vai
interpretar um texto de forma satisfatdria, daqui uns 3, 4 anos. Entao
nesse momento 0 mais importante € isso, pelo menos em minha
opinido (Caderno de Campo, 2008).

O professor se refere ao aluno como “leitor” e destaca que nessa fase de 7 ¢ 8
se 0 professor perder o leitor é algo que traz reflexos posteriormente, relacionando isso
ao fato dele desenvolver um trabalho com a leitura, ou seja, por meio dos empréstimos
clandestinos que faz dos livros, pelo fato de levar diferentes linguagens para a sala de
aula, por conceber a aquisi¢do da leitura e da escrita como ato que converge com a
atribuicdo de sentidos, com a interpretacdo, por perceber que o professor possui uma
opinido formada sobre a necessidade de formacédo de leitores, sobretudo na faixa etaria
de 7 e 8 anos, que para ele é determinante na formacdo do leitor, podemos inferir que
esses fatos apontam para uma concepcdo de ensino da leitura. A leitura aparece por
varias vezes associada a criacdo, interpretacdo, sentidos e necessariamente atrelada a

leitura literaria.

Porque é fundamental para mim... Eu nédo vejo sentido alfabetizar,
desenvolver um processo de letramento, interpretacdo e
desenvolvimento da escrita e leitura sem ter um texto, sem ter uma
forma textual. Entdo vocé partindo da palavra eu acho muito
complicado, eu acho desgastante, acho sacal... (entrevista com o
professor, 2009).

O professor salienta a necessidade de a alfabetizagéo partir de sentidos, do texto
como unidade de sentidos, e ndo vé valor na escrita e na leitura fora do contexto textual.
E possivel inferir o que é alfabetizar para ele: trabalho com o texto literario, com o
interesse do aluno, provocar e estimular a criatividade. E por sua vez a leitura para ele
compreende a interpretacdo, a producédo de sentidos, a criacdo, a recriagdo. O ensinar a

ler para o professor tem um sentido de ser, ndo algo automatizado pela pratica diaria,
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esta ligado a uma reflex@o sobre o que ele quer que seus alunos aprendam e o que ndo
podem deixar de aprender ou de conhecer. No mesmo fluxo converge o sentido do que é
aprender para o professor, é tudo aquilo que se faz importante na vida do sujeito em
formacdo, é o que faz sentido para as criancas na leitura, € ter acesso a cultura que 0s
livros armazenam. Ha uma preocupacdo do professor desse contato com a leitura, a
qualquer preco. A leitura, o livro que ele pega “emprestado” na biblioteca para
disponibilizar para as criancas, reflete sua preocupacdo com os alunos. O
comportamento transgressor do professor expressa a tentativa de subverter a situacdo de
excluséo imposta aos alunos, uma exclusdo do mundo da leitura. Uma exclusdo velada
sob a justificativa da sala de leitura fechada. Diante disso, se pergunta o professor, como
fazer com que essas criancas em idade ideal de aprendizado da leitura esperem para
conhecer o rico patrimonio da leitura literaria? A leitura que para ele promove a
criatividade e a invencdo. E valido pensar que essa concepgdo de ensino leva em
consideracdo o papel do aluno, pois a constru¢do de conhecimento se d& na construgédo
do conhecimento do outro, que € meu aluno. Assim, cada passo do aluno é também um
passo seu.
Entdo essa aluna daqui ela criou... pegou os personagens da histéria
e inventou uma nova histéria usando alguns desses personagens de
Os saltimbancos, ai o titulo dessa histdria ficou “Os espioes”. Eram
guatro amigos, esses amigos foram e tal, tinha toda uma situagao,
essa menina, principalmente, a Maria lsa, ela ndo tinha
desenvolvimento de leitura, ndo tinha uma autossuficiéncia de
leitura no comeco do ano e foi ganhando com as historias, ela foi

um ganho significativo. Vocé pode ver, a escrita dela é maravilhosa
e 0 interesse que ela tem... (entrevista com o professor, 2009).

O professor refere-se a aquisicdo da habilidade de leitura e escrita da menina
com satisfacdo pelo trabalho que fez. No entanto, ndo assume sozinho a
responsabilidade pelo desenvolvimento da crianga, ele se coloca lado a lado com o
texto, com as historias que contou o ano inteiro. “Vocé pode ver, a escrita dela é

’

maravilhosa e o interesse que ela tem...’

A busca pelo conhecimento do outro € busca do seu proprio conhecimento, ele
entende que tem de ensinar bem e para ensinar bem ele deve aprender sempre e ler

continuamente ao longo da vida (SILVA, 2004).
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CONSIDERACOES FINAIS

AINDA SEM CONCLUIR: QUESTOES PARA DISCUSSAO E
RECOMENDACOES SOBRE PRATICAS DE FORMACAO DE
LEITORES NA ESCOLA

A cultura letrada ndo é invengdo caprichosa do espirito; surge no momento em que a
cultura, como reflexdo de si mesma, consegue dizer a si mesma, de maneira definida, clara
e permanente. A cultura marca o aparecimento do homem no largo processo da evolu¢do
cosmica. A esséncia humana existencia-se, autodesvelando-se como historia. Mas essa
consciéncia historica, objetivando-se reflexivamente, surpreende-se a si mesma, passa a
dizer, torna-se consciéncia historiadora: o homem é levado a escrever a sua histéria.
Alfabetizar-se é aprender a ler essa palavra escrita em que a cultura se diz e, dizendo-se
criticamente, deixa de ser repetigdo intemporal do que passou, para temporalizar-se, para
conscientizar sua temporalidade constituinte, que é aniincio e promessa do que hd de vir.
O destino, criticamente, recupera-se como projeto.

Nesse sentido, alfabetizar-se ndo é aprender a repetir palavras mas a dizer a sua prdpria
palavra, criadora da cultura.

Paulo Freire. Pedagogia do oprimido.

Refletir sobre a formacéo de leitores e pensar no papel do professor na promocéo
desse processo de construcao de sentidos, que € o ensinar e aprender a ler, é pensar um
pouco em minha formagdo, em minha trajetéria como leitora e professora. Foi
percorrendo os meandros reflexivos dessa pesquisa, a procura de respostas as
indagacbes que me tomaram desde que entendi a leitura como um importante
instrumento de libertacdo de meus alunos e, por conseguinte, de minha propria
libertacdo, que me vi face a face com a complexidade que envolve a leitura e sua
relagdo com a escola.

No decorrer de minha trajetoria de vida e de formacéo, fui me tornando leitora e
apurando minha capacidade de ler o mundo, de ler no mundo as questdes que de alguma
forma me afligem, algumas das quais procurei compartilhar e discutir nesse estudo.
Assim, esta pesquisa é resultado do esforco intelectual, reflexivo e critico que fiz para
compreender os problemas que atravessam e obstruem o caminho de professores e
alunos até sua formagdo leitora na escola. Minha leitura de mundo e a ampliagdo desta
ao longo de minhas experiéncias existenciais com a escola, com a leitura, com 0s
sujeitos da educacdo, me permitiram perceber, assim como Ezequiel Teodoro da Silva

(2003), o poder de que se reveste o ato de ler se criticamente feito por grandes parcelas
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da populacao (p.14). Percebo também o quanto entender e assumir a leitura como uma
pratica social, e, portanto politica, ideologica, cultural e inscrita em variados contextos
historicos significa mais poder aos cidaddos (id.). A leitura desse mundo particular,
composto por alunos, professores, a escola e suas historias com a leitura, e dessas
questdes, foi fundamental para orientar a minha leitura da palavra escrita e promover
minhas reflexdes e elucubracoes.

Pautada numa acepcdo de leitura que tem o ato de ler para além do sentido
mecanico, porque encara a leitura como prética politica e ideol6gica, como ato de ler o
mundo, nas suas contradi¢cbes e adversidades, como caminho de transformacéo, de
emancipacao e libertacdo, assumi minha pratica docente e de pesquisa como forma de
resisténcia e de militncia pela leitura. Portanto, estive motivada a lancar meu olhar
sobre as problematicas que envolvem a formacdao de leitores na escola. Assim, tal como
propOe e deseja 0 mestre Paulo Freire (2005), quando afirma que a leitura da palavra
escrita se “antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo” (p.11), a leitura de minha
acao no mundo, das minhas préaticas de formacao de leitores e de minha participacao na
produgéo de conhecimento no ambito de minhas relagdes com meus alunos - esse outro
que me completa e a partir do qual eu consigo me completar e contemplar por inteiro,
me permitiu entender a leitura da palavra como ato critico e do qual, enfim, procede
minha concepc¢do de ensino da leitura e a minha préatica de pesquisa.

Concordo com Silva (2003) que entende que esse ato de ler o mundo “precede e
alimenta com substancia concreta a leitura da palavra escrita”, e que essa leitura é que
permite adentrar nas contradicdes da realidade de exclusdo que vivencia uma boa parte
de nossa populacéo, sobretudo as camadas populares de nossa sociedade.

Ler o mundo, nessa direcdo, colabora para problematizar o prognéstico que
aponta para a formacéo de nao leitores pela escola, de tal modo, estimula nosso olhar e
contribui para o surgimento de contestaces e contrapontos, como é o caso de alguns
movimentos semelhantes de subversao da realidade de exclusdo social, “como € o caso,
por exemplo, dos movimentos dos sem terra, sem teto, sem escola, sem emprego e
outros ‘sem’ que pdem a nu todos os processos de excluséo social, todas as terriveis
desigualdades do Brasil de hoje” (p. 11). De tal modo entendo que ndo viver a
possibilidade de ler e ndo formar-se leitor para atuar nas variadas préaticas de leitura que

se apresentam na sociedade representam uma entre tantas formas de excluséo social.
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Ao apresentar neste estudo algumas reflexdes criticas, procurei delinear o quanto
a leitura pode ser entendida sob diferentes pontos de vista, em face das suas inimeras
finalidades e possibilidades de realizacdo, percepcao e analise — social, cultural, politica,
ideoldgica, linguistica, estética, pedagogica, pragmatica. O estudo da leitura, que nao se
detém apenas no olhar sobre os textos, autores, obras, métodos de alfabetizacdo,
aquisicdo de um sistema linguistico, mas sim, sobre o leitor e 0 seu papel fundamental,
uma vez que € ele que da sentido aos textos, que atribui fungéo social a leitura.

A partir das experiéncias observadas em uma das escolas do Imperador, apos
acompanhar a formacdo leitora de criancas em fase inicial de escolarizacéo,
compreendo que independentemente do modo como lemos, o que lemos e por que
lemos, importa é ter acesso a leitura, nas suas mais variadas formas de realizacdo. Ler e
forma-se leitor € uma condicdo para se ter acesso as préaticas de leitura numa sociedade
de cultura grafocéntrica, tal como a nossa. Estar fora desse circuito de leitores € estar
excluido, ndo s6 do mundo da leitura, mas também, sobretudo, da sociedade em que
vivemos.

As criancgas que contribuiram para a pratica de minha pesquisa tiveram encontro
com a leitura de forma diversificada, caminhando pelas diferentes formas de expressdo
verbal, escrita, ouvindo contar, reescrevendo histérias com palavras, frases ou
ilustracGes, tornaram-se autoras dos textos que leram e que ouviram narrar.

Na fase inicial de formacéo leitora, essas criangas puderam compartilhar com
seus pares acontecimentos significativos com a linguagem literaria, com a masica, com
0 cinema. Levavam livros para casa, brincavam com eles na hora do recreio ou
distraiam-se com eles nas horas vagas em sala de aula. O livro estava ali bem perto dos
olhos e das maos, desmistificando a imagem daquele objeto sacralizado, que guarda um
saber fora de alcance do pequeno leitor, guardado a sete chaves nas bibliotecas em altas
estantes. O livro tornava-se para ela um objeto ao seu alcance, um tesouro
compartilhavel.

O professor promovia o espago de troca de experiéncias entre leitores e permitia
que cada sujeito desse acontecimento participasse do espaco, incluindo tanto aquele que
6 com fluéncia, quanto a criangca que estd nos primeiros passos dessa formacéo,
percebendo o tempo de cada um para aprender a ler. Quando era preciso recontar as
historias, elas recontavam, algumas com palavras, outras, com desenhos ou oralmente,

mas todos participavam desse circuito de producéo de saberes, um espaco de interacao
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entre sujeitos. Nesse contexto, a pratica pedagdgica do professor observado privilegiava
tanto aquele que lia os textos com fluéncia, com facilidade, como as criancas que ainda
ndo sabiam ler sozinhas. Essas criancas em processo de aquisicdo da linguagem escrita
contavam com um leitor interpretante, o professor. Algo que favoreceu a construcdo de
um saber leitor e de uma utilizagdo da escrita em contextos significativos.

Desse modo, a experiéncia observada demonstrou que a leitura literaria, além de
estimular a criatividade, a imaginacgdo, de alimentar o imaginario e de trazer prazer e a
satisfacdo na aquisicdo de um saber histérico e cultural, € igualmente capaz de
promover a escrita. Era interessante para as criancas aprender a escrever para ter a sua
versdo da histdria apresentada para seus pares. Dessa maneira, infiro que no contexto da
sala de aula criou-se uma funcéo social para a escrita. Os alunos queriam aprender a
escrever para registrar as leituras, para reconta-las a seu modo e participar das aulas,
como todos os outros colegas, dando sua contribui¢do ao grupo.

A crianga ou jovem que ndo lé e que ndo se formou leitor, que ndo tem
condicdes de selecionar aquilo que deseja ler, que ndo tem contato com materiais
escritos e com a leitura literdria ou que ndo tem autonomia para transitar pelos
diferentes modos de ler a palavra escrita e 0 proprio mundo em que vive, esta
experimentando a leitura de forma restrita, esta excluida do circuito cultural da leitura e
da escrita. Isto porque “uma democracia cultural plena supde que todos os cidaddos
tenham acesso a leitura, isto supde uma distribuicdo equitativa das condigdes de
possibilidade de leitura e do direito a leitura” (SOARES, 2004:20).

Portanto, a formacdo de leitores pode ser entendida como um processo de
construcdo de um saber capaz de democratizar outros conhecimentos,
independentemente do fato do sujeito ter o habito, ou gosto ou o prazer na leitura. Os
eventos observados mostram que as criangas da Escola do Imperador, em fase inicial
de escolarizacéo, foram alfabetizadas ndo pelo uso do texto literario ou de outro texto
qualquer que serviu como pretexto ou pré-texto para se chegar a um patamar de saberes,
o0 da decodificacdo, da decifracdo, da alfabetizacao/letramento, mas foram alfabetizadas
juntas, ao lado, na presencga, acompanhadas de experiéncias com o texto literario e de
diversos tipos textuais.

Destarte, vale ressaltar que independentemente do tipo de leitor e de seu
subjetivo interesse por determinado texto, é importante dar condigdes para que se forme

leitor e se mantenha leitor e possa caminhar pela diversidade de textos. E nessa direcao,
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a escola é o lugar de formagdo de leitores, instituido para tal tarefa por uma relagdo que
o tempo consolidou, pois, apesar de todos os problemas funcionais e estruturais, € na
escola que a maioria das criancas aprende a ler (SOUZA & SANTOS, 2004).

E quando falamos especificamente de leitura literaria, é possivel afirmar que
muitas criangas e jovens “tém, no ambiente escolar, o primeiro (e, as vezes, 0 Unico)
contato com a literatura” (SOUZA & SANTOS, 2004:63). E por isso espera-Se que 0
professor seja um mediador fundamental na promocéo da leitura na escola. Circulando
entre seus alunos e os diferentes suportes textuais, espera-se que seja um impulsionador
e um guia, proporcionando o contato entre a crianga e o livro, criando uma atmosfera de

desafio, troca, criatividade e dialogo por meio de suas praticas de leitura.

Entretanto, o professor aparece fragilizado em sua relacdo com a leitura, tal
como pudemos verificar a partir de alguns estudos (SILVA, 2002, 2003, 2004;
MARINHO 2004; LAJOLO, 2009; SOARES, 1995, 2005; VERDINI, 2004; SOUZA e
SANTOS 2004), que evidenciam situacdes em que as praticas escolares de leitura
mediadas pelo professor resultam em descaminhos na formacdo de criancas e jovens

leitores.

Nesse sentido, percebi a relevancia de escavar as memorias de leitura do
professor para que, ao reunir cada flash, cada pedaco de suas lembrancas, vasculhando,
remexendo entre 0s resquicios de suas memorias, eu fosse construindo o
“caleidoscOpio” que me permitiu ver o presente como momento revoluciondrio € o
passado como destrogos sobre o0s quais necessitamos, enquanto pesquisadores, nos

debrucar.

As memdrias das experiéncias leitoras: estratégias para formagao

docente

Entender o passado nos permite ler o futuro de forma critica e mais complexa, e
no que se refere ao professor ha algo fundamental a destacar: o seu saber é construido
ao longo de um percurso profissional e de formagéo escolar, somando-se a isso as
experiéncias com a leitura vivenciadas nas relagdes familiares e no decorrer de suas

praticas de ensino da leitura.
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As memorias de leitura do professor observado ofereceram um material que me
permitiu compreender 0 quanto a sua trajetdria de vida com a leitura, tanto em familia
quanto na escola, em diferentes tempos e espacos, foi determinante na construcdo de
identidade leitora e docente. As memdrias se apresentaram como lembrangas
organizadas, e mesmo as experiéncias que figuraram de forma negativa na narrativa
contribuiram para que houvesse um confronto entre diferentes consciéncias presentes no
discurso docente sobre o que é ler e como se ensina a ler. Desse confronto surge a
consciéncia autbnoma do professor, o herdi, pois dentre tantas vozes que ressoam e
disputam os sentidos da leitura em sua pratica docente (vozes dos personagens, vozes
dos contextos historicos de formacéo, vozes oficiais dos discursos sobre leitura, vozes

dos espacos de formacéo leitora), ele assume a posi¢do singular do regente.

Ao longo das observacBes de campo, no decorrer das interpretacGes e analises
criticas que levei a cabo na presente pesquisa, percebi que o professor ndo amortiza ou
restringe a participacdo das consciéncias dos personagens que ressoam de Sseus
discursos. Cada sujeito que se mostrou presente em seu campo de visdo tornou-se para
ele uma solucdo, uma alternativa que promoveu a reacdo, que tornou possivel em
algumas situacdes subverter obstaculos encontrados em seu caminho na tarefa de formar

leitores.

Do relato da memdria de leitura docente, emergem vozes, imagens, gestos e
olhares de tios e tias, pai e mée, avds, irmdos, amigos, professores, escolas, além de
virem a tona suas sensacdes nos diferentes momentos de trajetoria com a leitura. Suas
lembrancas de como se formou leitor registram sua percepcao das politicas de formacéo
de leitores e provocam uma reflexdo sobre as dificuldades da escola publica, tanto na
atuacdo enquanto professor, como também na condi¢do de aluno, no passado e no

futuro, num cruzamento de tempos.

Destaco, de acordo com minha percepcdo do que pude registrar dessas
experiéncias, as trés fases em que esses acontecimentos se ddo na trajetéria de vida e
formacéo do professor-leitor: a leitura na infancia (a escola e a familia), na adolescéncia
(a escola, inicio de uma militancia politica, a autonomia leitora como instrumento de
emancipacdo e insercdo social) e na fase adulta (a escolha profissional, a escola de

formacdo de professores e a pratica docente politica e ideoldgica).
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Na infancia, o inicio de uma formagdo leitora através da familia. O professor tem
seus primeiros contatos com a leitura literaria junto aos amigos e familiares. Essa fase é
marcada pela diversidade de experiéncias leitoras e por uma interlocucdo de linguagens,
0 cinema, a musica, o teatro. A leitura se faz presente tanto de forma ludica, por meio de
historias que eram contadas para o professor, como aparece também atrelada a praticas

sociais, como instrumento de praticas politicas na figura de seus pais.

Ao falar de sua infancia, o professor faz mencdo aos mediadores e cita
personagens que emprestavam sua voz para nharrar historias infantis, durante os
encontros politicos que frequentava junto com seus pais nas reunides do Partido dos
Trabalhadores, junto também a familiares e amigos. Havia sempre a presenca de um
narrador, alguém que contava historias que ele ainda ndo conseguia ler sozinho. Sua
memoria registra a presenca de um leitor experiente, interpretante, que por vezes
dramatizava a leitura, tanto nesses espacos coletivos quanto em familia, na leitura feita
na hora de dormir. Esse aspecto marca a presenca da afetividade do carinho e da entrega

que € o ato de ler para o outro.

Mas se de um lado a familia favorece a formacdo leitora do professor, de outro a
escola figura como um espaco de experiéncias leitoras inexpressivas ou lugar de
experiéncias de leitura estéreis. O professor critica de forma contundente a intervencéo
da escola nesse momento inicial de sua formacao leitora. Os relatos sobre sua formagéo
inicial remetem, sobretudo, a escola e a formacdo dos professores da época. Percebo
isso quando o professor diz que as criancas ndo podiam visitar a biblioteca escolar e
nem realizavam empréstimos de livros. Elas dependiam da professora e esta por sua

vez, segundo os relatos do professor, ndo frequentava a biblioteca com elas.

Em face dessa exclusdo de um espaco ja reconhecido pelo professor como
diferenciado para a pratica de leitura, a fuga da sala de aula. Os primeiros atos de
subverséo da exclusé@o do mundo da leitura. A luta para ter para si 0 que entende como
um pouco seu também, para ter contato com um espaco coletivo, a biblioteca escolar e 0
acervo literario que ela guarda. Entendo assim que, no caso do professor observado, ha

um didlogo com o espaco da biblioteca, espaco de descobertas e viagens.

Na fase da adolescéncia, o professor pesquisado demonstra uma autonomia

leitora. Os pais e professores deixam de ser apenas mediadores para serem orientadores
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de suas leituras. A formacéo leitora expressa uma autonomia que Ihe permite a busca
por sua emancipacdo politica num contexto social. A leitura pela formacdo politica, a
leitura que, a0 mesmo tempo, sendo necessaria promove o prazer de saber. Um saber
necessario para a iniciacdo a militancia. Os pais sdo seus principais orientadores nessas
leituras marxistas, que promovem a inclusdo desse leitor em espacgos especificos, para
0s quais a leitura é algo mais que a decifracdo de letras e palavras. Espacos onde o ato
de ler transforma as perspectivas de um mundo ficticio em expectativas de

transformacdo do mundo real (um mundo desigual, excludente, injusto).

Nesse contexto, a escola desponta com a presenga de uns poucos professores que
atravessam a vida do professor de forma significativa. Ela ainda é um lugar de
experiéncias com a leitura pouco expressivas. Entretanto, o professor atribui a causa da
ineficiéncia da escola, no tocante as praticas educativas, a desassisténcia do Estado. Por
vezes, sua fala revela a insatisfagdo com as politicas educacionais da época. A
desmobilizacdo do trabalho docente, a fragilidade da formacgéo de seus educadores, na
visdo do professor investigado, revela a intencdo implicita do Estado em fazer com que
a escola ndo dé certo, o que infiro em falas como a educacdo foi feita para néo

funcionar mesmo.

Na fase adulta, a formacdo leitora do professor se entrecruza com a formacéo
profissional. A consciéncia do papel da leitura na formacéao de seus futuros alunos o faz
reivindicar uma formacdo docente perpassada por praticas de leitura que lhe permitam
realizar um trabalho mais reflexivo do que refletido em suas experiéncias leitoras.
Porém, é essa formacdo leitora — o saber que a leitura é algo fundamental —, que o faz
perceber a necessidade de que a Escola Normal propicie uma formacéo especifica para

o trabalho com a formacao de alunos leitores nas séries iniciais.

Essa mesma fase adulta desemboca nas praticas pedagogicas de formacéo de
leitores na escola. Entendo que a andlise e a compreensdo da inter-relacdo entre as
experiéncias de leitura do professor, passadas e presentes, a partir da interpretacdo das
experiéncias que ele promove, mas que também experimenta com seus alunos no
contexto da sala de aula de uma escola pablica, podem fornecer elementos importantes
para se pensar tanto as politicas de formag&o de leitores quanto as politicas de formacéo

de professores.
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No meio do caminho tinha uma pedra: as politicas de formagdo de

leitores no contexto da escola

O passado e presente da formacdo leitora do professor, suas narrativas, as
relacGes dialogicas empreendidas entre 0s sujeitos, personagens dessa pesquisa, alunos,
professores, diretores e coordenadores pedagdgicos, 0s espacos onde essas interacoes
discursivas se deram e a interlocugdo com discursos que pairam no contexto de uma
politica de formag&o de leitores (professores e alunos) foram elementos carregados de
sentidos do que a leitura representa no espaco escolar.

A narrativa docente, as memorias leitoras do professor, a fala dos alunos e as
préticas de leitura que ocorreram em sala de aula ou em outros espacos da escola, no
decorrer das observacOes, sdo expressdes de como esses sujeitos pensam a leitura, de
como 0s espacos de incentivo a leitura exercem influéncia sobre os leitores em
formacdo. Além disso, evidenciam o papel docente na formacdo de leitores, a
fragilidade das politicas de formagdo de leitores no contexto da escola, e o olhar do
grupo gestor da referida unidade escolar sobre o que € a leitura e sobre o valor que
atribuem ao ato de ler.

A narrativa docente permitiu reconhecer o professor enquanto ser multiplo, cujos
saberes se formam no decorrer de toda uma trajetoria de formacdo. Assim, entender de
que forma o professor é um leitor, € compreender também de que forma os personagens
que formaram essa saber plural, que é o saber docente, contribuiram para suas visdes do
que é a leitura e de como formar leitores na escola. Entender o professor como esse
sujeito cujo saber leitor é igualmente plural, fruto de multiplas experiéncias, desmitifica
a imagem de um sujeito, “o individuo”, sobre o qual recai unica e exclusivamente a
responsabilidade pelo sucesso e fracasso na formacéo de criancas leitores.

A interpretacdo das experiéncias relatadas pelo professor nesse estudo
evidenciou algumas questdes, algumas das quais, conhecidas para ndés, outras, no
entanto, bastante esclarecedoras. Lan¢o em seguida algumas delas para que ressoem em
reflexdes posteriores, numa tentativa de trazer contribuicdes para os debates sobre a
leitura e a formacédo de leitores.

Para formar leitores é preciso ser um leitor. O leitor é alguém que 1€ ndo so pela
obrigacdo de instruir-se, mas pela vontade de ler, por entender a essencialidade da

leitura, por utilizar a leitura como pratica de libertacdo e de insercéo social. No entanto,
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para além de ser ou ndo leitor, vale pensar como o professor é leitor. Entendo que o
perfil leitor do professor interfere na formacdo de concepcles e sentidos atribuidos a
leitura pelos alunos em fase de formacéo inicial.

O professor pesquisado apresenta um perfil de um leitor literdrio. Suas praticas
de leitura priorizavam a leitura da literatura em sala de aula. Havia uma preocupagéo
com a selecdo das obras levadas para a sala de aula, uma preparacdo para a recep¢do dos
textos, uma forma de narrar quase que artesanal, do narrador que fia a historia, contando
cada dia um pouco para envolver seu aluno na trama narrada (uma forma de viver, de
néo deixar extinguir-se em sala de aula a figura do narrador), assim como a Scherazade,
personagem que sai das histdrias de As mil e uma noites para habitar a sala de aula, nos
200 dias letivos de pratica educativa. Essa € uma entre tantas experiéncias que o
professor relata ter vivido na infancia. Assim, no que diz respeito a formagdo de um
leitor do texto literario, o fato do professor ter vivido a leitura de forma ampla em sua
trajetéria de formacdo favoreceu a sua pratica docente.

Como o professor € leitor. Numa realidade atravessada pela linguagem e como
sujeitos da linguagem, lemos em variados contextos, movidos pelos mais diversos
interesses, por esse motivo a questdo a se refletir ndo é se o professor é leitor, mas sim
como ele é leitor. As experiéncias observadas nesse estudo permitiram evidenciar que a
forma como o professor é leitor interfere nos sentidos atribuidos ao ato de ler pelo leitor
em fase inicial de formacéo.

Condicdes para a formacéo de professores leitores. Para além de ensinar a ler, e
dar férmulas para que o professores formem leitores, € preciso dar condi¢es de acesso
a leitura ao professor, para que ele também se forme leitor. Para formar leitores é
necessario ter a leitura inserida nas préaticas educativas cotidianas; reconhecer as
variadas formas de ler; produzir espacos e tempos de ler na sala de aula; saber da
importancia dos espacos escolares de leitura no incentivo ao ato de ler; compreender
que as praticas de leitura sdo complementares e vao desde as praticas diarias — de ler
jornais e revistas, receitas e bulas de remédios — até a leitura feita para a frui¢éo, para o
deleite, pelo prazer, por escolha, pelo desejo.

Leitura e experiéncias. A pesquisa demonstrou que para ser leitor e formar
leitores o professor langa méo de experiéncias construidas ao longo de sua vida, por isso
deve ter a sua condicdo de sujeito leitor fortalecida. O professor precisa experimentar a

dimensdo formadora da leitura, para levar algo da leitura para além de seu tempo de
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realizacdo. Viver a leitura que produz uma reflex&o interior sobre aspectos da historia
humana (KRAMER, 1999). Experimentar a leitura que promove a reflexdo acurada e
critica das coisas da vida (0 mundo, a vida e a morte, os amores, 0s medos, a opressao,
as desigualdades e as contradicbes de um mundo social). E deixar de ser um
propagandista da leitura (SILVA, 2003) um sujeito que fala da importéncia da leitura,
que afirma ser necessario ler e formar o habito de ler no aluno, mas que vive a leitura de
forma limitada em sua pratica docente.

A narrativa como espaco de formag&o docente. Assim, entendo que realizar um
trabalho de escuta do professor, ouvir contar, saber sobre as suas experiéncias com a
leitura, seus interesses de leitura, o quanto ele se percebe ou ndo leitor, € um
instrumento de formacdo importante. Conhecer o passado e a trajetoria de formacéo
leitora do professor, acenou com possibilidades de transformar o
passado/presente/futuro, sobretudo permitiu refletir as politicas de formacéao de leitores.
O exercicio de retomada de experiéncias com a leitura, a escrita de si, a leitura de si, fez
com que o professor ressignificasse suas vivéncias, reconstruindo caminhos,
reafirmando conceitos, reelaborando outros. Rememorar é entender que € possivel
retomar o passado e ressignificd-lo no “agora”, transforma-lo num vir a ser. Ter o
passado como um momento inacabado traz a perspectiva de mudancas na formacéo de
leitores e de professores-leitores.

Como as criancgas se formaram leitoras. Os eventos analisados revelam que as
criancas da turma observada formaram-se leitoras, sobretudo porque a sala de aula era
um espaco de leituras significativas. Esses alunos tiveram a oportunidade de se deparar
com um leitor experiente, com interesse especifico na leitura literaria, cujo espaco e
tempo da sala de aula estavam em consonancia com as praticas de leitura. Esse
mediador foi mais que um guia, foi um narrador que plantava nas criancas a sua
experiéncia vivida com a leitura. Essa pratica de formacéo de leitores tornou-se possivel
porque o professor experimentou a leitura em variados contextos de sua formagédo. A
pesquisa mostra um vinculo entre o sujeito pesquisado e a leitura, que o permite
selecionar obras de qualidade, falar delas para seus alunos, ler com eles. Percebo um
perfil peculiar de leitor, que sabe ndo sé o que levar para seus alunos, mas como levar.
Um leitor que, alem de narrar histdrias para seus alunos, vé o periodo de formacao
inicial como o tempo de conquistar o aluno, de pegar o sujeito para nao perdé-lo. Por

conseguinte, esse professor € alguém que reconhece seu direito de acesso ao patrimonio
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historico-cultural legado pela leitura literaria e que briga por esse direito para si e para
seus alunos, ainda que precise roubar livros. As criancas formaram-se leitoras nesse
contexto, tendo acesso a livros, ouvindo contar, recontando, escrevendo suas impressoes
sobre as histdrias, discutindo sobre livros, sobre fantasias, compartilhando e explorando
lugares surpreendentes e entrecruzando espacos e tempos reais e ficticios.

Condicionantes que agem contra o trabalho do professor e seguem na
contramao da formacéao de leitores na escola. Esse perfil leitor do professor pesquisado
vai de encontro ao progndstico de que o fracasso na formacdo de leitores na escola é
resultado da acdo docente. Tanto a observagdo e a anélise dos espacos de formacéo de
leitores na escola, a sala de aula e a sala de leitura, quanto a percepcao do pano de fundo
da trajetdria leitora do professor (a escola e seus espacos de formacdo e fomento a
leitura) revelam condicionantes que agem contra o trabalho do professor. Se de um lado,
nas memdarias de narrativas docentes, a desestrutura da escola para a formacdo de
leitores se apresenta pela incipiéncia e pela auséncia de experiéncias com a leitura; por
outro, o presente da préatica observada, as falas do professor e dos alunos, as interacdes
entre eles e os espagos de formacdo leitora na escola mostram que a leitura acontece em
meio a uma desestrutura fisico-estrutural e administrativa. Na realidade observada, a
falta de estrutura da escola publica foi um fator que marcou de forma significativa a
trajetdria leitora desses sujeitos.

A escola tem sala de leitura, um acervo literario significativo e o professor de
sala de leitura, todavia, as criancas e o professor relatam que ndo tém acesso a sala de
leitura ou ao acervo literario. Segundo o professor, a sala de leitura encontra-se fechada,
como constatei nas observac6es dos espacos. Os livros ficam guardados dentro de sacos
plasticos pretos, no chdo da escola, pegando chuva e mofando devido a inadequacédo do
espaco provisorio de guarda.

A professora de sala de leitura atua como coordenadora pedagdgica da escola,
nos dois segmentos do ensino fundamental, numa funcéo pela qual cumpre 40 horas
semanais de trabalho. Ainda assim, é a mesma professora que atua no cargo de
coordenadora pedagdgica que acumula a fungdo de professora de sala de leitura. No
decorrer dos eventos observados, notei que o professor recorreu por vezes a
coordenadora para langar méo do acervo da sala de leitura. No entanto, somente em uma
ocasido teve sua solicitacdo atendida. Nesta ocasido, o professor pediu alguns livros

para o trabalho que realizaria com poesia. Os livros seriam divididos entre trés turmas
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de professores que aderiram ao projeto organizado pelo professor. Mesmo assim, 0
apoio da coordenadora pedagdgica (a professora de sala de leitura) ao trabalho docente
foi o de observar a garimpagem dos livros feita pelo professor (que procurava dentro
dos sacos plasticos livros de poesia), para em seguida anota-los como forma de
controlar a saida das obras.

Dessa experiéncia, consigo perceber varios condicionantes que agem contra o
trabalho de formacdo de leitores na escola. Na escola, ha um professor para a sala de
leitura que ndo disponibiliza o acervo para os alunos e nem para 0s professores, e que
mantém a sala de leitura fechada. Além de manter o acervo inacessivel, a professora de
sala de leitura e a gestdo da escola permitem que permaneca no chao, em condicdes
inapropriadas de conservacdo. A forma com que a gestdo da Escola do Imperador
administra o acervo bibliogréfico da escola aponta ndo sé para o desperdicio de um
investimento publico na formacdo de leitores (uma vez que o governo federal e a
Secretaria Municipal de Educacdo investem na compra de livros e na contratacdo de
professores para atuar junto a sala de leitura na promocéo de praticas de formacdo de
leitores), como também deixa no ar um discurso sobre a leitura que se propaga entre 0s
demais sujeitos que se inter-relacionam no espago escolar, o discurso do descaso em
relacdo ao incentivo a leitura na escola, o discurso que expressa uma sonegacao cultural.
Um acervo bibliogréfico significativo, tanto em nudmero, quanto por seu valor de
patriménio histérico-cultural, quase todo ensacado e armazenado no chdo, entre 0s
corredores das salas, embaixo de goteiras. Percebo que de alguma forma os sujeitos que
interagem nesses espacos estabelecem uma inter-relacdo com essa cena. Por si sO, ver 0
acervo no chéo, ter a sala de leitura desativada, ter um professor que acumula um cargo
de 40 horas com outro cargo de 22 horas numa escola que funciona 40 horas diarias, e 0
fato de alunos entrarem e sairem da escola e ndo terem acesso aos livros, deixa ressoar o
valor gue o grupo gestor da escola atribui a leitura.

Por sua vez, ressoa também a descontinuidade das politicas de formacéo de
leitores. Se de um lado ha investimento consideravel na compra de livros, na
conformacéo de espacos como as bibliotecas escolares, na selecdo de profissionais para
a realizacdo de um trabalho voltado para a formacéo de leitores, assinalando um avango
qualitativo na promocdo da leitura na escola, de outro é preciso acompanhar essa
politicas de incentivo & leitura e de formacdo de leitores nas escolas de perto. A

interpretacdo desses eventos nos diz que nao basta apenas investir na compra de livros e



199

na contratacdo de profissionais. E preciso acompanhar como as politicas se desdobram
nas praticas cotidianas na escola: na recepcao, organizacdo e utilizacdo do acervo, como
o livro chega as maos da comunidade escolar, quem sdo os profissionais que atuam na
sala de leitura, com base em que critérios a direcao da escola seleciona os profissionais.
Pois a escola tem como mediadores de leitura ndo apenas os professores, mas todos 0s
demais profissionais que de alguma forma atuam ou deveriam atuar nas praticas de
formacéo de leitores na escola.

A observagdo das préaticas pedagogicas de formacdo de leitores, nos diferentes
espacos e tempos, por meio da analise da trajetoria leitora do professor, bem como a
interpretacdo das praticas de formacdo leitora experimentadas pelos alunos, nos
permitiram perceber que ndo sé a atuacdo de personagens como professores e familiares
interfere nas experiéncias de leitura desses sujeitos; também os espacos onde a leitura
acontece produzem sentidos sobre o ato de ler, sentidos e saberes sdo ressignificados e
interferem na construcao de novos sentidos, bem como nos diferentes perfis de leitores
gue se conformam nas séries iniciais.

Entendo que ndo s6 a formacdo de professores para formar leitores carece de
atencdo, reflexdo e mudangas qualitativas. A realidade pesquisada na presente pesquisa
mostrou a fragilidade das politicas de formacdo de leitores, sobretudo devido a falta de
acompanhamento dessas politicas.

Nos dias de hoje, a escola publica €, mais do que nunca, local de disputa de
poderes. No que diz respeito as politicas educacionais, a escola esta sempre vulneravel
as inovacOes pedagogicas resultantes do grande outdoor que é a educacdo para as
campanhas eleitorais. Desse modo, a cada quatro anos assistimos as descontinuidades
dos projetos educacionais. A cada mudanca de governo (partido politico), sdo deixadas
de lado as propostas educacionais em vigor, em detrimento das novas propostas que traz
consigo o governante subsequente. A educacédo publica sente o zigue-zague das politicas
educacionais, que ora acenam com avangos na formacdo de criancgas leitoras, ora conta

com retrocessos na discussdo sobre as praticas de leitura.

Quanto aos avangos e retrocessos, tal situacdo é a que figura na atual gestdo
municipal no tocante a politica educacional. Devido ao quantitativo de alunos que
chegavam ao final do ensino fundamental sem ter o dominio da linguagem escrita, a

Secretaria Municipal de Educacéo retomou o trabalho com o método silabico. Os alunos
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com dificuldades de leitura e de escrita, segundo uma avaliacdo realizada, foram
desenturmados para formar uma nova turma, formada apenas por alunos que ainda nédo
sabem ler e escrever. O trabalho a ser realizado com esses alunos consiste em re-
alfabetiza-los. Assim, criancas e jovens de variadas idades retomam a leitura das vogais,
das consoantes, numa leitura compartimentada. Utilizam um material de qualidade
duvidosa, que traz uma concepcdo de alfabetizacdo que revela uma regressdo aos
estudos e conceitos mais recentes de alfabetizacdo e letramento. Na direcdo contraria ao
trabalho observado nesta pesquisa, a proposta ndo considera as préaticas leitoras de
sujeitos em interacdo. Privilegia a decodificacdo do cddigo linguistico em detrimento da
leitura como construcdo de sentidos. A leitura, que é constituida a partir de um contexto
historico-social que compartilham os sujeitos imersos nas praticas de letramento, torna-

se secundaria. Como fica a formacéo de leitores nesta re-alfabetizagdo?

Compreendo que a problematica na formacdo de leitores necessita de medidas
emergenciais, mas penso que essas medidas vao além da implantacdo de métodos, de
mudancas no curriculo, da busca por soluces imediatistas ou formulas magicas que
encaminhem ao sucesso e a promocao do aluno na aquisicdo das habilidades de leitura e
escrita. A realidade atual da rede municipal remete ao zigue-zague das politicas
educacionais e ndo entendo como uma pratica que expressa um retrocesso nas
concepcdes de leitura pode contribuir para o sucesso desses alunos com dificuldades na

aquisicdo da leitura e da escrita.

Antes, percebo que é preciso pensar no leitor que queremos formar a partir das
experiéncias de leitura e escrita que promovemos na escola. A escola possui condicdes
de realizar um trabalho com a leitura que promova experiéncias significativas na vida
das criangas. A presente pesquisa contribuiu para a percepcao de que existem formas de
ler que promovem tanto a escrita, quanto mostram as criancas que o ler e o escrever tém
fungdes no meio social. Nesse contexto, € importante refletir sobre as politicas de
formacgédo de leitores, a fim de que se perceba a necessidade de acompanhéa-las no
contexto das praticas escolares e, por conseguinte, € preciso dar continuidades aos
projetos educacionais, independentemente de disputas politico-partidarias. E preciso
acompanhar como as politicas de formagdo de leitores acontecem e se desdobram na

concretude da escola.
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E importante dar condi¢bes de acesso a leitura, pois para que um sujeito se
forme leitor, precisa experimentar a leitura de forma ampla, vivenciando o maximo de
experiéncias possiveis. I1sso se aplica ao professor, antes de tudo, é preciso que ele tenha
delimitado o papel da leitura enquanto prética social, a compreensdo de que a leitura

promove a emancipacao de seu aluno, sem a qual a sua propria ndo seria possivel.

Por fim, entendo que professores e alunos precisam viver a experiéncia da
leitura, levando algo da leitura para além do seu tempo vivido (KRAMER, 1999). Viver
a dimensdo cultural da leitura, seu enraizamento histérico e coletivo, participando

ativamente da construcdo de sentidos que a leitura promove.

Para tanto é preciso ter a leitura ndo como um gosto, ou prazer, obrigacao ou
necessidade, mas como um direito. Pensar que a leitura é feita por prazer ou por habito
traz o risco de despolitizar a discusséo sobre leitura, pois independentemente do prazer,
da alegria de ler, ou do habito da leitura, ler € uma prética sociocultural e um direito de
todo sujeito. A leitura e a formacéo do leitor necessitam ser compreendidas, sobretudo
por nds professores, como um instrumento de luta contra a barbarie que se instaura a
partir da violéncia que vivemos na sociedade de massas (a violéncia da fome, da
miséria, das desigualdades, do analfabetismo, da exclusdo, do desprestigio do
profissional do magistério, do sucateamento da escola publica, do descompromisso com

politicas educacionais).

O que defendo aqui sdo préaticas possiveis e reais de leitura, que levem em
consideracdo o direito de professores e alunos de ampliarem suas experiéncias culturais,
seja nas bibliotecas ou nas salas de leituras, no acesso aos diversos espacos de producéo
cultural, ou na interacdo dos sujeitos em salas de aulas que propdem espagos e tempos
de leituras significativas. Os professores e alunos da Escola do Imperador vivenciaram
momentos de leitura que nada tém de utdpicas, sdo possibilidades potenciais que

transitam na escola.

Tenho a clareza de que tais caminhos sdo atravessados por contextos politicos e
culturais, que dependem de nossa clareza e leitura de mundo. E a leitura desse mundo
que nos permite enxergar as contradicOes sociais e que nos propicia melhores

fundamentos na hora da tomada de decisdes, sobretudo na hora de votar nas eleigdes.
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Ao encaminhar e compartilhar este trabalho reafirmo o meu compromisso e
engajamento na luta pela democratizacdo da escola publica e minha militancia pela
leitura, principalmente a leitura literaria. Sei que se trata de uma pequena contribuicao
para a discussdo sobre a formacéo de leitores, no entanto a tenho como absolutamente
necessaria. Compreendo, além disso, que nossas possibilidades de intervencdo e de
subversdo sao inumeras e ndo podem se encolher diante do quadro dantesco e por vezes
desanimador que vive a educacdo publica brasileira. E preciso lutar e ndo desistir da
luta, é preciso resistir com méos, olhos, vozes, contando histdrias, emprestando livros,
escavando lembrangas, resistindo, resgatando a experiéncia da leitura, mesmo que para

iSO seja preciso roubar livros.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE EDUCACAO

CURSO DE POS-GRADUACAO — MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: ANA FLAVIA TEIXEIRA VERAS

ORIENTADORA: PATRICIA CORSINO

PESQUISA: MEMORIAS LEITORAS, NARRATIVAS REVELADORAS: A
FORMAGCAO DO LEITOR QUE FORMA LEITORES

Roteiro para a entrevista semiestruturada
Assunto: as experiéncias de leitura do professor em sala de aula e suas

memorias leitoras

Espaco e tempo da entrevista. 1° momento: Apresentagéo, 2° perguntas para descontrair
0 entrevistado, 3° perguntas abertas para dar possibilidade de que o entrevistado tenha
espaco para a expressao da narrativa.
Aspectos a serem abordados:

e Dados gerais do entrevistado

e Trajetoria profissional

e Formacdo cultural

e Memodrias de leitura

e Praticas de leitura: o trabalho com a literatura em sala de aula

| - Apresentacdo da pesquisa: objetivos da pesquisa e solicitacdo para gravar a

entrevista.
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Il - Dados pessoais:
Nome do professor, idade, estado civil, naturalidade, nacionalidade, filhos (idade e

SEXO0).

I11- Trajetoria profissional:

Por que voceé escolheu o magistério?

Qual é o seu tempo de experiéncia no magistério publico?

Como vocé pensa o seu trabalho?

Vocé se considera um professor alfabetizador?

Como vocé concebe o ensino da leitura? O que a leitura significa para vocé?

Como vocé percebe seu trabalho com a leitura dentro da escola?

IV — Trajetdria de formacéo docente:
Onde estudou? Como a leitura acontecia nesses espacos?
Que formacéo teve para atuar com a formacao de leitores?

Como a sua formacdo profissional favoreceu sua atuacdo na formacéo de leitores?

V — Formacdao cultural

Que praticas culturais vocé vivencia em seu cotidiano?

Vocé |é jornais?

Vocé frequenta cinema, teatro, museus, concertos, eventos culturais em geral? Quais?

Com que frequéncia?

VI - Membérias de leitura:

Que livros circulavam na sua casa?
Como as historias estiveram presentes na sua infancia? Quem lia para vocé e em que
momento vocé se recorda que aconteciam as leituras?

Vocé lembra se tinha livros em sua casa? Vocé via alguém lendo esses livros? Quem?
Quais foram os livros ou autores que marcaram a sua infancia?

Vocé teve autores ou histdrias preferidas?
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Como vocé o papel da sua familia na sua formacéo leitora?
Com quem vocé aprendeu a ler?
Fale de sua experiéncia com a leitura na escola?

Como foi sua iniciacdo a leitura na escola? Vocé se lembra de algum professor que

favoreceu sua relacdo com a leitura? O que ele fazia?

E na adolescéncia, como era sua relagcdo com a leitura? Houve algum livro que foi

marcante para vocé?

O que voce lia na época em que fazia a faculdade?
Como vocé se relaciona com a leitura hoje?

VII - Prética de ensino da leitura:

Vocé conta histérias para 0s seus alunos?

Que historias vocé costuma contar para seus alunos? Como vocé faz para contar as

historias?

Como vocé entende a relacdo entre as histdrias e a formacéo leitora e a alfabetizacdo de

seus alunos?
Vocé acha que a leitura favorece a aquisi¢do da linguagem escrita? Por qué?
Como vocé seleciona os livros que lera para seus alunos?

Que critérios voceé considera na selecdo dos livros que lera em sala de aula? Fale um

pouco sobre o porqué de suas escolhas.

O que voce julga necessario para a realizacdo de um trabalho de qualidade com a leitura

na escola?
Vocé costuma trabalhar com a leitura literaria em sua turma?

Vocé costuma desenvolver projetos com a leitura no decorrer do ano letivo? Ha algum

projeto em andamento agora? Conte um pouco sobre ele.
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Podemos falar sobre as atividades de seus alunos? Quais 0s objetivos das atividades que

envolvem a leitura?

Como vocé percebe que a leitura literaria interfere na formacéo de seus alunos?
Como vocé percebe o lugar da leitura literaria em sala de aula?

Qual vocé acredita ser o trabalho do professor na formacéo de leitores na escola?

Vocé costuma ir a biblioteca com seus alunos? Como a biblioteca favorece seu

trabalho?

Na sua escola tem professor atuando na sala de leitura?

Que livros vocé leu esse ano com seus alunos? VVocé costuma ler com eles?
Que espacos em seu tempo em sala de aula vocé reserva para a leitura?

E vocé? No decorrer de sua préatica, que espacgos vocé tem para planejar a leitura?
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ANEXO 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

FACULDADE DE EDUCACAO

CURSO DE POS-GRADUACAO — MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: ANA FLAVIA TEIXEIRA VERAS

ORIENTADORA: PATRICIA CORSINO

PESQUISA: MEMORIAS LEITORAS, NARRATIVAS REVELADORAS: A
FORMAGCAO DO LEITOR QUE FORMA LEITORES

Roteiro para a RODA DE CONVERSA com as criangas

Questdes para conversar com as criangas:
e Atividades com a leitura em sala de aula
e Como o professor Ié e quando Ié
e Que livros o professor leva para a sala de aula
e Como acessam a sala de leitura
e O que as criangas pensam sobre a leitura

e Como a familia participa da formacao leitora das criancas

Objetivos:

e Observar arelagéo das criangas com a leitura
e Saber como as criancas se relacionam com o livro de literatura
e Perceber que perfis de leitores estdo sendo formado a parti da inter-relagdes com

o professor e suas praticas de formacéo de leitores.
1° momento: conversa com as criangas para descontrair.

e O que estdo lendo?
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2° momento: apresentagdo de varios livros de literatura, entre os quais estdo os que o
professor trabalhou no decorrer do ano letivo.

3° momento: Leitura do livro Fabulas de Esopo.

e Trouxe uns livros para mostrar para vocés e para escolher uma histdria para

contar. O professor disse que vocés ja conhecem um monte dessas historias que

estdo aqui. E verdade?

Questdes para tocar:

O professor contou algumas dessas histdrias para vocés?

Ele conta histdrias para vocés? Quando? Como o professor conta as historias?

O que ele e vocés estdo lendo agora?
E depois de ler, o que vocés fazem?

Vocés sabem o que é uma fabula?

Vocés gostam quando ele conta historias? Ele sabe contar historias?

Vocés conhecem esses livros? Vocés ja leram alguma dessas historias?

O professor contou essas historias para vocés? E como ele fez?

Vocés levam o livro para a casa de vocés? E em casa quem |é com vocés?

Livros da roda de leitura:

O corcunda de Notre Dame — Victor
Hugo

O Menino Maluquinho — Ziraldo

A revolucgéo dos bichos - George Orwell
Tem gato na tuba e outros poemas -
Vérios autores

Toda crianga do mundo mora no meu
coracdo — Ruth Rocha

Ali Bab4 e os 40 ladrdes — Edson Rocha
Braga

As mil e uma noite — Ferreira Gullar

O que os olhos ndo véem — Ruth Rocha
Conversa com 0 poeta — Varios autores

Fabulas, de Monteiro Lobato

Manual de boas maneiras das fadas —
Sylvia Orthof

Chapeuzinho amarelo — Chico Buarque
(Traducéo adaptada)

Obra completa — Cecilia Meireles

A arca de Noé — Vinicius de Moraes
Peter Pan, de Monteiro Lobato
Monteiro Lobato — Colecdo completa —
Monteiro Lobato

Os saltimbancos — Chico Buarque



